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A Parallel between Asia and Europe. 


Asia and Europe, considered as one great continent, are often 
called Eurosia. Even a casual observer of the map of the eastern 
hemisphere will notice that both continents show many corresponding 
features and at once suggest a number of comparisons. In studying 
geography children become very much interested in making com- 
parisons and they can usually discover striking similarities them- 
selves. Eurosia affords the teacher a good opportunity to enliven 
his instructions by calling attention to some remarkable coincidences 
of this kind. 

Both continents are situated chiefly in the eastern, resp. 
northern, hemisphere and but a comparatively small part of their 
body extends into another hemisphere. We also find the main mass 
of both continents within the Temperate Zone. It is easy to detect 
a similarity in the configuration and articulation of both continents. 
The southern and western parts of both show many distinct articula- 
tions, whilst the north-eastern boundary of both continents shows 
much more uniformity. 

Especially the southern articulation of Europe and Asia repre- 
sents a most striking resemblance. Europe is often called the 
„Peninsula continent,“ and we also speak of Peninsula Asia. Both 
continents have three large peninsulas extending toward the South. 
The relative position, the special formation and physical construc- 
tion, as well as other characteristics of these peninsulas furnish to 
us so many corresponding traits, that we feel inclined to consider 
southern Europe a reproduction en miniature of southern Asia. To 
the east of the three larger peninsulas we furthermore observe in 
both instances one smaller peninsula, also extending in a southern 
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direction, the Crimea in one case, and Corea in the other. Both con- 
tinents represent on that coast which is nearest to our continent 
America, a highly cultivated and densely populated insular state, 
each consisting of two main-islands and many smaller ones: Great 
Britain and Japan. 

It is not only the outline and articulation of the continents, 
however, which present many similarities. The interior construction 
of both continents furnishes still more points of comparison. We 
find in both cases, a little to the south of the centre of each conti- 
nent, a mighty mountain range, superior to all mountains in the 
neighborhood in height as well as in significance, and the line of 
direction of the Alps and of the Himalaya is the same. The large 
European Plain extending north to the Arctic Ocean finds its repeti- 
tion in the great Siberian Plain, and in both cases some of the largest 
rivers of the continent cross this vast region. The distribution of 
lakes is also very similar, for in both instances the most of them, 
and the larger ones are to the north of those continuous mountain 
systems extending through the middle of each continent. 

As has been mentioned already, the articulation of the western 
coast line of both continents represents the most striking similarity. 
Let us compare each individual member, beginning in Western 
Europe. Here we have first the Iberian Peninsula. It forms the 
south-western tip or corner of Europe, being separated from Africa 
only by the narrow Strait of Gibraltar. The corresponding peninsula 
in Asia is Arabia with the Strait of Bab-el-Mandeb. Both peninsulas 
present a quite unbroken coast line; both are enclosed by coast- 
ranges, having extensive plateaus in the interior. Their respective 
area also corresponds relatively to the size of the continents to which 
they belong, since Arabia is five times as large as the Pyrenean pen- 
insula. Those barren plateau-regions of Spain with their herds of 
merino-sheep, do they not remind us of the Bedouin-shepherds and 
their flocks on the highlands of Arabia? And those shallow and 
often dried up streams of Spain and Portugal, do they not find their 
counterpart in those streams of Arabia, that often lose themselves in 
the sands, or form deep ravines called by the natives wadys, which 
are often dry for months? 

We find it quite natural that conquering Arabs once made Spain 
their second home, permanently occupying this country for centu- 
ries, only to be expelled by bloody wars. This country seemed to 
be made for the Moors, who had crossed over from Africa. Here 
they began to thrive and prosper. Arabian agriculture, commerce, 
science, and art flourished and their literary institutions were so 
celebrated that they were frequented by Christian students from all 
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over Europe. From this their second home the Moors advanced 
across the Pyrenees trying to overthrow the Frank Dominion, the 
rock of occidental Christendom at that time, as their brethren once 
overran Syria and Asia Minor threatening destruction to the oriental 
Christian empire. As Arabia Felix yields many precious fruits and 
spices, so the fertile Andalusian plains produce a vast amount of 
tropical fruits. The famous fine breed of Arabian horses bears 
analogy with the Andalusian stud, and in order to complete our com- 
parison, we notice that Great Britain has occupied the corresponding 
straits of either peninsula, commanding the entrance to the Mediter- 
ranean sea by Gibraltar, and controling the gateway to the Indian 
Ocean at Aden. 

We now proceed to the Apennine Peninsula and once more find 
many features corresponding with Hindoostan. Both countries at- 
tach themselves with their northern boundary to the principal moun- 
tain-stock of their respective continents. Here as well as there we 
find in the northern part of the peninsula a large fertile plain, and 
what the Po is to Italy, the Ganges is to Hindoostan. We may also 
draw a parallel between the Indus and the Rhone. Both rivers have 
their sources in the mountain highland, both are forced by moun- 
tains to hold a more westerly course at first, until both turn abruptly 
to the south. On the opposite coast, we observe, that as the mouths 
of the Po and the Adige are not far apart on one peninsula, so also 
the Ganges and the Brahmapootra nearly unite their waters in reach- 
ing the Gulf of Bengal. Italy as well as Hindoostan extend into 
a point toward the south having a large island in close vicinity. 
Sicily as well as Ceylon are separated from the mainland by a narrow 
channel only. The situation of both peninsulas, favorable for trade 
and commerce, was taken advantage of in early times by people of 
the Indogermanic race. We may also remark that Genoa and Venice, 
once so important during the middle ages, have their parallel in our 
times in Bombay and Calcutta. Both peninsulas once have for cen- 
turies been the aim of conquest of less favored nations, who often 
carried destruction into those rich and fertile plains. In both coun- 
tries we find the ruins of ancient culture testifying to at one time 
marvellous productions in architecture and sculpture, which in each 
instance were destroyed by barbaric people. So it is that up to this 
day both peninsulas proclaim a splendid past. In Hindoostan we 
wonder at those gigantic and phantastic structures of the ancient 
Hindoos and in Italy we are surprised at the colossal achievements 
of Roman skill and power. 

If we now finally compare Further India with the Balkan Pen- 
insula, we also observe a striking similarity. Both countries show 
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a very much indented coast line. We find a number of mountain 
ranges extending through each peninsula down into its southern 
extremity. Both peninsulas have quite a large peninsula as an ap- 
pendix in the south, the Balkan Peninsula: Morea; Farther India: 
Malacca. In both countries we also find a great number of different 
nationalities and perpetually changing governments. ‘To the north- 
east both countries are bounded by colossal monarchies, Russia and 
China respectively, whose mighty influence is felt throughout the 
country. Both peninsulas have in their neighborhood a rich island- 
region, and as in one instance the Grecian Archipelago forms a bridge 
over into Asia, so the Sunda Islands connect Asia with the Austra- 
lian continent. The peninsulas of Corea and the Crimea, to which 
we now proceed in an easterly direction, belong to those gigantic 
states of Russia in the latter, and China in the former case. These 
monarchies occupy the east of each continent. The steppes of 
southern Russia and the deserts of northern China are much alike. 
Salt steppes and a nomadic population we find in both countries. 
Both countries are governed by a despot. The social condition of 
the people and the state of culture differ very much in each of these 
countries. The social standing of the somewhat civilized Russian 
of St. Petersburg or Moscow is far above that of the Kirgises and 
Samojedes, and in the same degree the Chinese of Pekin and Canton 
differ from the semibarbarous inhabitants of Mongolia. Both em- 
pires show a very much mixed population where their respective 
boundaries meet, and throughout each country we find a great diver- 
sity of religion, as well as races. Both countries have two capitals. 
Moscow and Nanking, the more ancient ones, are located more to 
the south, whilst the later residences of St. Petersburg and Pekin 
are more to the north of the empire. The genuine Chinaman still 
prefers Nanking, the South Court,“ to Pekin, ‘‘the North Court ;”’ 
as the old-Russian still adores the holy city of Moscow over against 
the modern metropolis on the Newa. Furthermore, as Odessa is the 
chief commercial city for South-Russia, Canton is the great emporium 
of trade for southern China. Finally, as the longest river of Europe 
flows through the plains of Russia, China also boasts of the longest 
waterway in Asia, the Yangtsekiang. 

But before closing our essay we cast a look upon those two 
insular monarchies of both kingdoms: Japan and Great Britain. 
Both are nearly equal as to area and population. The coasts of 
both are washed by warm ocean-currents. Japan is certainly des- 
tined to take the lead in politics, as well as in commercial enter- 
prises in Eastern Asia, as Great Britain dominates in Western 
Europe. 
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Other points of comparison concerning these two continents may 
be found without much difficulty. These may be sufficient for once. 
The purpose of this paper has been attained by trying to illustrate 
the importance and usefulness of comparative geography lessons. 

L. 


Die Verwendung unſerer deutſchen Leſebücher im 
Katechismusunterrichte. 


Mancher Katechet ſcheint noch der Meinung zu huldigen, die Kinder 
könnten nur dann im Katechismusunterrichte antworten, wenn ſie die be⸗ 
treffenden Antworten auswendig gelernt haben. Solche Katecheten ſind 
daher auch nur dann befriedigt, wenn der Wortlaut des Buches kommt. 
Dieſes iſt eine Arbeit, welche von Lehrern und Schülern nicht anders als 
mit Seufzen verrichtet wird. Luther ſagt in ſeiner pädagogiſchen Vorrede 
des kleinen Katechismus: „Immer viel Exempel aus der Schrift, da Gott 
ſolche Leute geſtraft und geſegnet hat, einführen.“ Und an anderer Stelle 
ſpricht er: „Es ſpricht der hochberühmte Römer Varro, daß die allerbeſte 
Weiſe zu lehren ſei, wenn man zu dem Wort Exempel oder Beiſpiel giebt. 
Denn dieſelben machen, daß man die Rede klärlich verſteht, auch viel leichter 
behält; ſonſt wo die Rede ohne Exempel gehört wird, wie gerecht und gut 
ſie immer iſt, bewegt ſie doch das Herz nicht ſo ſehr; iſt auch nicht ſo klar, 
und wird nicht ſo feſt behalten; darum iſt es ein ſehr köſtlich Ding um die 
Hiſtorien. Denn was die Philoſophie, weiſe Leute, und die ganze Ver⸗ 
nunft lehren und denken kann, das zum ehrlichen Leben nützlich ſei, das 
giebt die Hiſtorie mit Exempel und Geſchichte gewaltiglich, und ſtellet es 
gleichſam vor die Augen, als wäre man dabei und ſehe es alſo geſchehen 
alles, was vorhin die Worte durch die Lehre in die Ohren getragen haben. 
Da findet man beide, wie die gethan, gelaſſen, gelebt haben, ſo fromm und 
weiſe geweſt ſind, und wie es ihnen gegangen, oder wie ſie belohnt ſind, 
auch wiederum, wie ſie gelebt haben, ſo böſe und unverſtändig geweſt ſind, 
und wie ſie dafür bezahlt ſind. Und wenn man's gründlich beſinnt, ſo ſind 
aus den Hiſtorien und Geſchichten faſt alle Rechte und Künſte, guter Rat, 
Warnung, Dräuen, Schrecken, Tröſten, Stärken, Unterricht, Fürſichtigkeit, 
Weisheit, Klugheit, ſamt allen Tugenden .. . als aus einem lebendigen 
Brunnen gefloſſen.“ (W. XIV, 3541.) 

Ja, den Katechismustext hauptſächlich durch bibliſche Beiſpiele zum 
Verſtändnis bringen, das iſt der Weg. „Die bibliſche Geſchichte iſt ja vor 
allen geeignet, das Kind zur Anſchauung zu führen, und dieſe iſt das Funda⸗ 
ment aller Erkenntnis. An der bibliſchen Geſchichte lernt das Kind den 
abſtrakten Begriff, fo zu ſagen mit ſehenden Augen, und wenn es den Bee 
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griff der Sache inne hat, ſo wird es auch paſſende Worte finden, ſich über 
den fraglichen Gegenſtand auszudrücken.“ Eine ſolche ſelbſtgefundene Ant⸗ 
wort, wiewohl ſie philoſophiſch, logiſch oder äſthetiſch der Vollkommenheit 
mangeln mag, iſt immerhin viel ſchöner, als eine Periode, von der das 
Kind wenig verſteht. 

Der bibliſchen Erzählung gebührt im Katechismusunter— 
richte ſtets der erſte Platz; aber auch manches andere Beiſpiel aus 
dem Leben kann oft mit Nutzen verwertet werden. Dieſes haben auch ge— 
lehrte Männer deutlich geſpürt und haben daher für genannten Zweck fo- 
genannte „Geſchichten zum Katechismus“ geſammelt und im Druck erſcheinen 
laſſen. Wiewohl die Herausgeber ihr Buch gewöhnlich der „Schule“ und 
dem „Hauſe“ widmen, ſo findet ſolches doch wenig Verwendung in der 
Schule. Warum das? Die Antwort iſt nicht ſchwer. Derartige Bücher 
finden ſich nur in den Händen der Lehrer, nicht der Kinder. Wollte der 
Lehrer ſeinen Schülern paſſende Erzählungen vorleſen, ſo würde das zu viel 
Zeit in Anſpruch nehmen; ferner würde ein einmaliges Leſen auch nicht 
genügen, um in dem Gedächtnis der Kinder zu bleiben. Auch iſt meiſtens 
die Sprache ſolcher Bücher etwas zu hoch für das Verſtändnis der Kinder, 
der vielen Fremdwörter gar nicht zu gedenken. Daher es nicht zu ver— 
wundern iſt, wenn ſolche Bücher, wiewohl ſie gelobt werden, wenig Ver— 
wendung im Schulzimmer finden. Auch iſt es nicht nötig, das Gute von 
weit her zu holen, wenn man es nahe hat. Aus mancherlei Gründen iſt 
Beiſpielen aus dem Leſebuche in der Schule ſogar der Vorzug zu geben: 
ſie ſind recht aus dem Leben herausgegriffen und daher dem Anſchauungs— 
kreiſe der Kinder angemeſſen, ſie ſind um ihrer ſelbſt willen da und tragen 


nicht den Ton des Lehrhaften an ſich, fie werden den Kindern durch wieder— 


holtes Leſen zum bleibenden Eigentum und geraten nicht wie die nur einmal 
gehörten gar bald in Vergeſſenheit. Bei Wiederholungen kann man kurz 
auf ſie hinweiſen und den religiös-ſittlichen Kern, auf den es häuptſächlich 
ankommt, von den Kindern ſelbſt finden laſſen. Daß ihre Verwendung im 
Katechismusunterrichte ein tieferes Verſtändnis des Leſebuchs fördert, iſt 
auch ein nicht zu unterſchätzender Vorteil. 

Um den rechten Weg für die Unterweiſung unſerer Schüler in den 
chriſtlichen Heilswahrheiten zu erfahren, müſſen wir unſern Blick richten 
auf den Lehrer aller Lehrer, unſern HErrn und Meiſter JEſum Chriſtum. 
„Solches alles“, fo leſen wir Matth. 13, 37., „redete IEſus durch Gleich⸗ 
niſſe zu dem Volk und ohne Gleichnis redete Er nicht zu ihnen.“ Das Volk 
und beſonders das Kind will innerliche Wahrheiten ſinnfällig an ſeinen 
Augen vorübergehen ſehen, und das Gleichnis geſtattet, eine Wahrheit ſo 
beſtimmt zu faſſen, daß ſie dem kindlichen Verſtändnis einleuchtet. Betrach⸗ 
ten wir Erwachſenen uns ſelbſt, ſo werden wir bald finden, wenn wir einem 
andern etwas zu erklären ſuchen, daß wir gleich zu allerlei Bildern und 
Gleichniſſen unſere Zuflucht nehmen, um uns recht verſtändlich zu machen. 
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Daher baut der Lehrer von Gott gekommen einen Steg zwiſchen der Höhe 
der Erkenntnis und der Niederung des keimenden Gedankenlebens. Und 
wir, die Nachfolger unſers Heilandes, ſollen nicht nur in ſeinem Sinne und 
Geiſte, ſondern auch in ſeiner Weiſe den uns anvertrauten Kindern die 
göttlichen Lehren nahebringen. Wir müſſen den wichtigen pädagogiſchen 
Grundſatz: „Unterrichte anſchaulich!“ auch auf den Religionsunterricht 
ausdehnen. Durch die Anſchauung ſollen die religiöſen Wahrheiten und 
Begriffe zum Verſtändnis und vom Verſtändnis zum Gemüt und Herzen 
geführt werden. : 

Die Art und Weiſe der Verwendung der Leſeſtücke im Katechismus⸗ 
unterrichte wird ſich in der Praxis ſehr mannigfaltig geſtalten. Die Be— 
trachtung kann vom Beiſpiele ausgehen oder dieſes erſt dann vorführen, 
wenn fie bei einem gewiſſen Höhe- oder Knotenpunkte der Entwickelung an⸗ 
gelangt iſt. Weil die Leſeſtücke den Kindern bekannt find, fo ijt eine aus⸗ 
führliche Erzählung nicht nötig, es genügt meiſt ein kurzer Hinweis. Auch 
brauchen ſie vom Lehrer nicht gebracht zu werden; die Kinder können ſie 
ſelbſtthätig anführen. 

Im folgenden ſoll nun der Verſuch gemacht werden, eine Anzahl der 
für den Katechismusunterricht bedeutſamen Stücke aus unſern drei Leſe— 
büchern der neuen Serie zuſammenzuſtellen. Das erſte Leſebuch der ge— 
nannten Serie bezeichnen wir mit einer römiſchen Eins (I.); das zweite 
mit einer Zwei (II.) ꝛc. Die dahinter ſtehende arabiſche Zahl bezieht ſich 
auf die Seite des Buches. 

Einleitung. — Gleich bei der erſten Antwort: „Ich bin ein Chriſt“, 
denken wir an den kleinen Peter Schütt (III, 116), da er den Türken ant⸗ 
wortet: „Ne, ick bin en Chriſt un bliv en Chriſt un will nix van juen 
falſchen Profeten weten, ick glöbe an den dreenigen Gott, up den will ick 
leben und ſtarben.“ Der Katechet will ſeinen Schülern die Wichtigkeit des 
Katechismus klar machen; ſollte ihm da nicht Dr. Martin Luthers Ant⸗ 
wort (II, 104) gefallen, welche der ſeinem Hänschen gab, als dieſer zu ihm 
ſagte: „Heute bin ich mit dem Katechismus fertig geworden“? Der Nutzen 
für das Leben läßt ſich ſchön an dem kleinen Karl zeigen, wie er den Herrn 
Advocaten ſchlägt, da ihn dieſer nicht wollte als Zeuge gelten laſſen (III, 23). 

Das erſte Gebot. — Faſt möchte man die alte Großmutter in der 
„ſonderbaren Mauer“ um ihr Gottvertrauen beneiden, welches ſich in den 
Worten kund giebt: 


„Wer auf den lieben Gott vertraut, 
Der hat auf keinen Sand gebaut“ (III, 47). 


Wie werden die bangen Herzen der ſtarken Männer auf dem ſchwankenden 
Elemente durch „das Kind des Steuermannes“ (III, 79) beſchämt, da es 


ſpricht: 


„Mein Vater ſteht am Steuer, 
Da hat es keine Not.“ 
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Manche betrübte Seele iſt ſchon durch das Lied: „Wer nur den lieben Gott 
läßt walten“ (III, 101) getröſtet worden. Denn der Dichter Georg Neu- 
mark erfuhr es, daß Gott keinen in Not und Trübſal verſinken läßt; daher 
er denn auch die wieder eingelöſte Gambe friſch beſaitet und fröhlich ſingt: 
„Denn welcher ſeine Zuverſicht auf Gott ſetzt, den verläßt er nicht.“ 

Das zweite Gebot. — Wir ſollen Gottes Namen in allen Nöten an⸗ 
rufen, beten, loben und danken. „Die geretteten Schiffer“ (III, 76), welche 
nur mit Not und Anſtrengung ihr nacktes Leben retteten, konnten doch noch 
ſingen: 

„Lobet ihn mit Herz und Mund, 

Lobet ihn zu jeder Stund! 

Chriſt! Kyrie! 

Komm zu uns auf die See.“ 
Der kleine Matroſe, der wie eine Eichkatze den ſchwankenden Maſtbaum 
hinaufkletterte, hatte von ſeiner Mutter gelernt, in gefahrvollen Augen 
blicken zum Gebet zu greifen (III, 77). Der König Alfons von Arragonien 
dagegen ſah ſich genötigt, ſeinen leichtſinnigen Edelknaben durch Vorführung 
eines „groben Flegels“ das vergeſſene „Tiſchgebet“ (III, 103) in Erinne⸗ 
rung zu bringen. 

Das dritte Gebot. — Luther lernte in ſeiner Jugend Gottes Wort 
fleißig und gerne (II, 115). Auch der ſchon erwähnte Peter Schütt (III, 116) 
hatte die Hauptſtücke des ganzen kleinen Katechismus im Kopfe und betete 
alle Morgen und Abend den ſchönen Morgenſegen und Abendſegen. Es war 
daher nutzlos, daß ihm die chriſtusfeindlichen Türken das Katechismus buch 
fortnahmen. — Bei dem dritten Gebote kann auch mit Vorteil die Be— 
lehrung über „das Kirchenjahr“ (III, 237) Verwendung finden, obgleich 
dieſelbe eigentlich in die Perikopenſtunde gehört. Es war überhaupt ein 
praktiſcher Griff, ein derartiges Leſeſtück aufzunehmen. 

Wer iſt mein Nächſter? Jeder Menſch, ſei es ein „Sklave“ 
(II, 110) oder gar ein „armer Muſikant“ mit einem fadenſcheinigen Sol⸗ 
datenmantel, wenn er unſerer Hilfe bedarf, ſo ſollen wir ihm helfen und 
uns nicht zu vornehm dünken. g 

Das vierte Gebot. — In dieſer gottvergeſſenen Zeit gehören „fromme 
Knechte“ und „fromme Mägde“ (III, 52) zu den Wundertieren auf Erden. 
Jeder will Herr ſein und keiner der Knecht. — Schon in der Jugend „muß 
Zucht ſein“, denn: 
„Wer nicht gehorcht der Eltern Gebot, 
Dem thut die liebe Rute not“ (I, 4). 


Es iſt zwar in dieſer überhumanen Zeit tyranniſch, nur von Rute zu ſprechen. 
Es muß uns Lehrern daher doppelt willkommen ſein, daß dem erwähnten 
Gedichtchen noch ein kleiner Holzſchnitt beigefügt iſt. „Die Liebe macht 
ſtark“ (J, 32) und befähigt den leidenden Knaben, die Schmerzen zu unter 
drücken, damit es die Mutter nicht merken ſoll und ſich nicht grime. Ehren 
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follen wir Vater und Mutter, auch wenn wir unſere perſönlichen Lieblings⸗ 
pläne daran geben müſſen, wie wir an Georg Waſhington (III, 28) ſehen, 
da er aus Liebe zu ſeiner Mutter dem Seemannsleben entſagte. Und der 
„Ziethen aus dem Buſch“ (III, 90) lehrt uns, wenn auch ſchlafend, wie 
wir den Eltern das an uns gethane Gute vergelten ſollen, auf daß es uns 
wohl gehe. 

Das fünfte Gebot. — Der ſchmachtende Däne, der den dürſtenden 
Feind tränkt (III, 36), iſt ein ſchönes Exempel der Barmherzigkeit. Mit⸗ 
leid bewegte den Sohn des Kaufmanns, den halben Dollar, der ihm von 
ſeinem Vater geſchenkt war, einem bloßen, hungrigen Knaben zu überlaſſen. 
Der kleine Burſche machte ein himmliſches Geſchäft und erfuhr in der That, 
daß ſein Lehrer recht hatte, der da ſagte: „Wer den Armen giebt, der leihet 
dem HErrn“, und es wird ihm doppelt wieder gegeben (II, 22). 

Das ſechste Gebot. — Die „böſe Geſellſchaft“ hat ſchon viele ins 
Verderben geſtürzt und verdirbt heutzutage die große Mehrzahl unſerer 
jungen Leute. Der Eltern und Lehrer Ermahnungen werden nicht beachtet. 
Einer ſteckt den andern an, wie ein fauler Apfel den andern (III, 48). 

Das ſiebente Gebot. — „Zwei wiſſen es“ (II, 35), wenn der Knabe 
das gefundene Meſſer als ſein Eigentum betrachtet: Gott, den er fürchten 
foll, und fein Gewiſſen, das ihn richtet; darum giebt er es ab. Alle irdi⸗ 
ſchen Reichtümer, und wären ſie unüberſehbar, vermögen uns keinen gnä— 
digen Gott zu geben (II, 35). Wir ſind Gäſte auf Erden, wie der Graf 
ſah aus der Katecheſe, welche „der Pilger“ (II, 106) mit ihm hielt; daher 
wir uns Freunde machen ſollen mit dem ungerechten Mammon. Aber 
leider, die Jagd nach dem „allmächtigen Dollar“ iſt das erſte und letzte, 
und es fällt den meiſten Menſchen nicht ſchwer, ihren Nächſten zu über⸗ 
vorteilen. Eine „Redlichkeit“ (III, 46) eines Jakob Hauſer wird immer 
ſeltener. Allerdings ſollen wir das Unſrige zu Rate halten, damit wir im 
Falle der Not unſerm Nächſten aushelfen können; denn „ſparſam iſt nicht 
geizig“ (III, 46). Jener Bauer gab ſeinem nachläſſigen Knechte einen Ver⸗ 
weis, daß er die Ochſenjoche hatte im Regen liegen laſſen, erwies ſich aber 
ſehr wohlthätig gegen die armen Abgebrannten. 

Das achte Gebot. — Will man die Schüler ermahnen, ſich der Wahr⸗ 
heit zu befleißigen und die Lüge zu verabſcheuen, ſo ſtelle man ihnen unſern 
Landesvater Georg Waſhington vor, da er mit ſeinem ſcharfen Beile dem 
jungen Kirſchbaume die Rinde ringsherum durchgehackt hatte. Sich ſelbſt 
der Schuld bewußt, blickte der Miſſethäter dem Vater doch feſt ins Geſicht 
und ſagte: „Lügen will ich nicht, Vater, ich habe es mit dem Beile ge⸗ 
than“ (II, 113). Auch die Fabeln vom „Wolf und Lämmlein“ (III, 9) 
und „der Adler, die Katze und das wilde Schwein“ (III, 8) können beim 
achten Gebot angewandt werden. 

Wiewohl den genannten Leſeſtücken noch manche köſtliche Perle ange⸗ 
reiht werden könnte und die Wanderung im Katechismustexte noch manchen 
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Beleg aus den Leſebüchern erhalten würde, fo wollen wir es doch bei den 

angeführten bewenden laſſen; lag es dem Schreiber doch nicht an einer 

vollſtändigen Tabelle, ſondern nur daran, eine Anregung zu geben, wie der 

Katechismus und die Leſebücher in lebendige Wechſelbeziehung zu ſtellen ſind. 

In den vorhergehenden Zeilen war von unſern deutſchen Leſebüchern 

die Rede; wiewohl auch in den engliſchen Leſebüchern manches verwendbare 
Stück iſt, ſo lag es doch nicht in unſerer Abſicht, dieſelben anzuführen. 
S. 


Der Zahlenkreis von 10—100, ſoweit er im erſten Schul⸗ 
jahre behandelt werden ſoll. 


(Von A. Jäniſch, Potsdam.) 


Bevor ich in die Erörterung des Gegenſtandes eintrete, möchte ich im 
Anſchluß an meine frühere Arbeit, den Zahlenkreis von 1—10 betreffend, 
wenige Worte darüber ſagen, aus welchen Gründen man die erſten ſchrift— 
lichen Aufzeichnungen im Rechnen gleich in Ziffern darſtellen ſoll, nicht in 
Strichen oder Kreuzen. 

Manche Methodiker (Böhme, Büttner u. a.) meinen, die Ziffer — „ein 
willkürliches Zeichen für eine beſtimmte Anzahl Einzelheiten“ — ſei für den 
erſten Unterricht zu ſchwierig; fie ſtellen deshalb die erſten ſchriftlichen Rechen⸗ 
übungen in Strichen dar; nicht 5— 1 84, ſondern ( — . Leider 
greift dieſe Manier immer mehr um ſich. Man treibt dergleichen Sachen 
nicht nur in Klaſſen mit mehreren Abteilungen als ſtille Beſchäftigung, 
ſondern es giebt ſchon Aufgabenſammlungen für die Unterſtufe, z. B. von 
Heinze und Hübner, die auf den erſten zwei bis drei Seiten nur Aufgaben 
in Strich- oder Kreuzmanier enthalten. Daß die Einführung der Ziffer 
Schwierigkeiten bereitet, welcher Lehrer wollte das beſtreiten! Aber man 
muß ſich doch fragen: Wo im erſten Unterricht fehlt es an Schwierigkeiten?! 
Sind ſolche nicht überall in andern Fächern auch vorhanden? 

Die Darſtellung der Laute in ſichtbaren, ganz willkürlich erfundenen 
Zeichen, die Umſetzung der Buchſtaben in Laute muten wir im Schreibleſe— 
unterrichte den Kleinen ja auch von vornherein zu. Es kann nicht zugegeben 
werden, daß bei der Anwendung der Ziffer weſentlich ſchwierigere Anfordes 
rungen geſtellt würden. Allerdings liegt ſowohl beim Schreiben wie beim 
Leſen der Ziffern die Gefahr nahe, daß die Kinder vom Einheiteninhalt der 
bezeichneten Zahlen anfänglich keine ganz klare Vorſtellung haben. Was 
folgt daraus für den Lehrer? Er muß, wenn er von vornherein die Ziffern 
einführt, die Zahlenbilder recht oft daneben ſtellen, damit die Schüler über 
den wirklichen Inhalt des von der Ziffer bezeichneten Wertes nicht im Un⸗ 
klaren bleiben. Das iſt der ſichere Weg, die Schwierigkeit zu überwinden. 
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Halten wir uns nun einige Nachteile vor, die mit der Anwendung der 
Strichmanier in den einzelnen Spezies verbunden ſind. Multiplikation 
und Diviſion läßt ſich nicht mit Strichen darſtellen; das geben ſelbſt die 
eifrigſten Verfechter dieſer eigenartigen Darſtellungsweiſe zu. Es läßt ſich 


ſchlechterdings nicht einfehen, wie || oder ſein ſoll. 
Schlimmer aber iſt, daß auch die Darſtellung der Subtraktion ernſtlich be— 
mängelt werden muß: ||||]| — | = oder ||] — || =]. Das begreift die 


gute Hälfte der kleinen Schüler nicht. Wir ſehen es ja ein; aber man muß 
ſich doch auf den Standpunkt des Anfängers ſtellen. Man ſagt ihm wohl, 
er ſolle ſich von den fünf Strichen einen, von den drei Strichen zwei weg— 
denken; ja, mit dem Wegdenken iſt das in ſolchem Fall eine eigene Sache. 
Die Striche bleiben ſämtlich ſtehen, und das verführt bei einer Subtraktions— 
aufgabe gar leicht zu Fehlern. Der Schüler macht eine Additionsaufgabe 
daraus und wird trotz des Wenigerzeichens im erſten Fall ſechs, im zweiten 
Fall fünf Striche als Reſultat notieren. Oder er iſt überhaupt ratlos und 
notiert eine beliebige Anzahl Striche als Reſultat. — Man kann freilich 
die wegzunehmenden Striche gleich mit dem Subtraktionszeichen durch— 
ſtreichen, ſie nicht erſt beſonders ſchreiben, das würde anſchaulich ſein; 
z. B. = || oder 18 |||. Jedoch ganz abgeſehen davon, daß in dies 
ſem Falle beim Wegnehmen nur eines Striches ein Additionskreuz entſtehen 
würde ([I, was notwendig verwirren müßte, bedenke man, daß 
ein derartiges Arbeiten eine bedeutende Schulung der Kinder in der Führung 
des Griffels vorausſetzt, eine Sicherheit des Blicks und der Hand, welche 
den Anfängern meiſt abgeht. Durch die ſofortige Einführung der Ziffer 
wird vielen bei dieſem Verfahren zu beſorgenden Irrtümern die Thür ver⸗ 
ſchloſſen. 

Wohl kommen Fehler vor; doch iſt nicht die geringſte Sicherheit vor= 
handen, daß die Schüler dieſelben nicht machten, wenn in der angedeuteten 
Weiſe in Strichen vorgearbeitet wäre. 

Diviſion, Multiplikation und Subtraktion eignen ſich nicht zur Dar⸗ 
ſtellung in Strichen; es bleibt die Addition übrig. Beiſpiel: [l, 
das iſt anſchaulich; alſo die Addition darf man wohl mit Strichen üben? 
Ich ſage nein, und warum? Weil in dieſem Falle die Schüler nicht durch 
Zuſammenfaſſen der Zahlen, ſondern der Regel nach durch Abzählen der 
einzelnen Striche das Ergebnis ſuchen würden. Beiſpiel: Aab b. Die 
Schüler zählen in der unter den Strichen durch Ziffern angedeuteten Weiſe 
* r dann, indem * von neuem zählen, folgendes Ergebnis: 

überſichtlich: 

So lernt man aber nicht 8 yn ich will beſſer ſagen, fo ſollte 
man es heut nicht mehr lehren. Jedenfalls werden die Schüler dadurch 
nicht geſchickt, in nur einigermaßen großen Zahlen zu rechnen. 

Das Streben eines gewiſſenhaften Lehrers muß von vornherein darauf 
gerichtet fein, den Schüler 173 oder 175 ebenſo ſchnell finden zu laſſen 


> 
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als 171. Die Zähler werden nie flinke Rechner; warum alſo darauf aus⸗ 
gehen, ſolche zu bilden! Den Inhalt von Zahlwerten (beim Veranſchau— 
lichen) ſoll man durch Zählen finden laſſen, nicht aber die Reſultate. Ein 
zählender Schüler verliert jeden freien Blick, bildlich und buchſtäblich. 
Wenn ſeine Mitſchüler frei die Hand heben und dem Lehrer feſt ins Auge 
ſchauen, um abzuwarten, welchen von ihnen er zur Antwort beſtimmen wird, 
wandert der Blick des Zählers nach unten zu den rettenden Fingern; fieber— 
haft, manchmal auch ratlos bewegt er ſie. Und das Ergebnis? Nicht ſelten 
hat er ſich verzählt. Ferner aber! Auch die Darſtellung der Spezies in 
Strichen machen die Schüler nicht von ſelber; ſondern der Lehrer muß ſie 
ihnen aneignen. Er vermehrt ſich alſo dadurch unnützerweiſe ſeinen Ubungs⸗ 
ſtoff. Er muß hinten und vorn ſein, ob es auch die Kleinen richtig machen; 
er vergeudet eine Menge Zeit damit, die er beſſer auf Einübung der Ziffern 
und Schreiben derſelben nach Diktat verwandt hätte. 

Jeder Praktiker wird mir darin beipflichten, daß die Schüler ſicher die 
Ziffer im Rechnen anwenden, wenn ſie überhaupt rechnen können, das heißt, 
Zahlenwerte zerlegen und zuſammenziehen, wenn auch nur vorſtellungs— 
gemäß. Aus dieſer Beobachtung folgt, daß man Ziffern an ſich ſchon in 
allererſter Zeit üben darf, fie aber zur Bildung von Aufgaben erſt dann ver⸗ 
wenden ſoll, wenn eine gewiſſe Rechenfertigkeit vorhanden iſt. Außerdem 
folgt, daß nicht in der Ziffer, ſondern im Rechnen ſelber, vor allen Dingen 
in der unzureichenden Rechenfertigkeit der Kleinen, die Haupturſachen für 
die Schwierigkeiten zu ſuchen ſind, die ihnen das Löſen von Aufgaben, in 
denen Ziffern zur Anwendung kommen, in der erſten Zeit bereitet. 

Indem ich nunmehr zu meinem eigentlichen Gegenſtande übergehe, 
habe ich zunächſt eine Vorfrage zu erledigen. Soll man zuerſt nur von 
10—20 gehen und den entſprechenden Übergang aus dem 1. in den 2. Zehner 
(977, 478, 13—5) üben, oder darf man gleich von 10—100 veranſchau⸗ 
lichen und numerieren? Ich ſage darf; denn die bekannteſten Anleitungen 
und Aufgabenſammlungen ſtempeln, meiſt ohne jede Angabe von Gründen, 
die Zahlen von 1—20 zu einem beſonderen Kreis. Auch viele Lehrpläne 
für ſechsklaſſige Schulen ſtellen für die Unterklaſſe die Forderung auf: alle 
Spezies im Zahlenkreiſe bis 20. Nur einer von den Methodikern, deren 
Anleitungen mir augenblicklich zur Hand ſind, Ferdinand Behl, iſt anderer 
Anſicht. Er ſagt auf Seite 8 ſeiner Methodik des Rechenunterrichtes: 
„Viele Methodiker nehmen einen beſonderen Zahlenkreis von 10—20 an, 
eine Annahme, die ſich durch nichts rechtfertigen läßt: denn unſer dekadiſches 
Zahlenſyſtem kennt keinen ſolchen Kreis.“ Dagegen ſagt Böhme auf Seite 27 
feiner Anleitung zum Unterricht im Rechnen: „In vielen (2) Rechenbüchern 
iſt für die Zahlen von 11—20 kein beſonderer Abſchnitt gemacht. Man 


ſteigt ſogleich von 10—100. Das Kind erhält aber in dem Kreiſe von 


11—20 ſoviel des Neuen, daß eine plötzliche Erweiterung bis 100 als eine 
Überbürdung erſcheint; andererſeits iſt es noch möglich, wie wir gezeigt, 
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im Kreiſe bis 20 die unmittelbare Anſchauung zu Grunde zu legen, was im 
größeren Kreiſe nicht mehr der Fall ſein möchte. Da Sicherheit bis 20 ein 
raſcheres Fortſchreiten in den andern Zehnern ermöglicht, ſo entſteht kein 
Zeitverluſt“ ꝛc. Es muß hierzu für den Unkundigen bemerkt werden, daß 
mit dem Satz: „noch möglich die unmittelbare Anſchauung zu Grunde zu 
legen, wie wir gezeigt haben“, gemeint ijt, daß man die Zahlen von 11—20 
noch in Zahlbildern darſtellen kann, z. B.: 


oder 


Dieſen Bildern entſprechend ſoll man nun auch das Zerlegen diefer 
Zahlen und die Übergänge über den Zehner üben, z. B.: 


177. daher 17978, 9+8=17, 17—8=9, 


13. [ aaher 13=7+6, 74613, 13—6=7. 


Man ſieht, daß es mit der unmittelbaren Anſchauung eine etwas ver⸗ 
wickelte Sache iſt. Die Hauptſchwierigkeit liegt nämlich darin, daß die 
Zahlbilder je nach der Aufgabe, zu der ſie benutzt werden, verſchiedene Ge⸗ 
ftalt haben; fo würde z. B. in der Aufgabe 13 88 ＋5 die Dreizehn fol⸗ 


gende Geſtalt annehmen: hee oe Ich mache dem gegenüber auf 


einen Satz in meiner vorigen Arbeit aufmerkſam: Man pflege einerlei Zahlen⸗ 
vorſtellung, übe an einerlei Bild! Das läßt ſich aber bei den Zahlen von 
11—20 nur durchführen, wenn man von dem Zahlbild im eigentlichen Sinne 
ganz abgeht und nur das als Bild gelten läßt, was uns die Rechenmaſchine 
in natürlichſter Weiſe bietet: 17 1 Zehner +7, 12 8 1 Zehner ＋ 2 ꝛc. 
Machen wir uns, um Gründe gegen die Abgrenzung bis 20 zu gewin⸗ 
nen, zunächſt klar, wie ſich die Stoffverteilung in der 6. und 5. Klaſſe einer 
ſechsklaſſigen, beziehungsweiſe in der 2. und 1. Abteilung der Unterſtufe 
einer dreiklaſſigen Schule geſtalten würde, wenn man nicht von 10—20, 
ſondern gleich von 10—100 fortſchritte. Vorausſetzung iſt natürlich, daß 
der Zahlenkreis von 1— 10 für die 6. Klaſſe (2. Abteilung der Unterſtufe) 
zu klein gefunden würde, worüber einzelne Methodiker (Wiedemann: „Der 
Lehrer der Kleinen“, Seite 241) ja auch beſondere Anſichten hegen. Die 
naturgemäßeſte Gliederung ſcheint mir dann die zu ſein, daß die 6. Klaſſe 
den Zahlenkreis von 1—10 und aus dem Zahlenkreis von 10—100 die 
Aufgaben zugewieſen erhält, welche zwiſchen zwei aufeinander folgenden 
Zehnerzahlen (7 2, 77 7477, 98 91 19 117) liegen. 
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(Alſo Aufgaben zwiſchen 10 und 20, 50 und 60, 90 und 100 u. a., weil 
dieſe Aufgaben denen im erſten Zehner entſprechen. Im Kreiſe von 1—10 
iſt z. B. gerechnet 784 7?, demnach würde im Kreiſe von 10—100 in der 
6. Klaſſe gerechnet werden: 77 74 98 , 19 117 ꝛc.; im 
Kreiſe bis 10 iſt weiter gerechnet: 2+6—?, 9— 5 ?, danach im Kreiſe 
bis 100: 1177 ?, 72714 , 3376 ?, 98— 7 ?, 46—5=?, 
19 — 9 im Kreiſe bis 10 iſt ferner gerechnet: 10, 10O—?=3, 
6 — 2, demnach im Kreiſe bis 100: 17 20, 9172 298, 
30 — ? 22, 65 — 2 62; im Kreiſe bis 10 iſt ſchließlich gerechnet: 
1 bis 8 ?, 9 bis 6 ?, demnach im größeren Kreiſe 20 bis 28 ?, 
93 bis 99 ?, 18 bis 11 ?, 79 bis 70 g?) Für die 5. Klaſſe würde 
ſich dann ergeben: Der Zahlenkreis von 1—100, und zwar ſämtliche Über⸗ 
gänge und das Einmaleins. (Multiplikation und Diviſion.) Für eine 
derartige Verteilung ſprechen folgende Erwägungen: 


a) Es würde der Lehrer der Unterklaſſe mit dem Einüben der Multi- 
plikation im Kreiſe von 1—20 verſchont bleiben. Multiplikation und Divi⸗ 
ſion in dieſem Kreiſe ſind Stückwerk; denn nur die Zweireihe ſchließt mit 
der 20 ab, die Dreireihe dagegen erſt mit der 30 ꝛc. 

b) Es iſt in einer Klaſſe mit hoher Schülerzahl recht gewagt, zu einer 
Friſt, wo Aufgaben wie 7 718, 11—9 noch nicht allgemein ſicher gehen, 
Aufgaben wie 4 in 17 oder 8:3 zu bieten. Es kann ſich ſelbſtverſtändlich 
nicht darum handeln, ob man ſolche Aufgaben einem Schüler der unterſten 
Klaſſe klar machen kann; das läßt ſich wohl erzielen. Aber im Rechnen 
handelt es ſich nicht bloß um Klar-, ſondern weit mehr um Sichermachen. 
Wenn ich einmal derartige Aufgaben treibe, ſo ſollen nicht einzelne, ſon— 
dern es ſoll die große Mehrzahl dieſelben können. Übrigens werden dieſe 
Aufgaben in der folgenden Klaſſe bei der eigentlichen Einübung des Ein⸗ 
maleins ja doch noch einmal gründlich angefaßt. 

c) Man könnte vermuten, das Abſchließen mit 20 verfolge den Zweck, 
die Grundübergangsaufgaben 2 7 9, 5 78, 12 — 4 2. dem Gedächtnis fo 
einzuprägen, daß die Schüler beim Löſen gar nicht mehr nachdenken, ſon— 
dern rein mechaniſch ohne Beſinnen die Reſultate angeben, nicht mehr die 
2. Zahl zerlegen und die 1. zu 10 ergänzen. Würde das allgemein er- 
reicht, ſo wäre damit das Überſchreiten der Zehnerzahlen im Kreiſe von 
1—100 mittelſt Zerlegen des 2. Zahlenwertes (56 9; die 9 in 4 und 5 
zerlegt) ein überwundener Standpunkt. Die Kleinen könnten vielmehr an⸗ 
gehalten werden, zu ſchließen: 22 7 9 831, weil 2+9—11 iſt; 78—9 
269, weil 18 — 9 Sg iſt. Wie iſt es aber in Wirklichkeit? Nur bei einer 
Anzahl Schüler wird der Lehrer Erfolg haben, wenn er von vornherein in 
der 5. Klaſſe ſo verfährt. Bei der großen Mehrzahl wird er zufrieden ſein 
müſſen, wenn fie 22 + 9 auf dem Wege des Zerlegens der 9 findet: 22 T8 
=30, 30 7 1831. Dieſen Weg geben auch faſt alle Anleitungen an, ob⸗ 
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wohl das, wie aus dem Ausgeführten erſichtlich, mit der Annahme eines 
beſonderen Zahlenkreiſes von 1—20 nicht ganz im Einklang ſteht. Außer⸗ 
dem iſt dieſer Weg ein guter; denn es ſoll im Rechnen nie und nirgends 
toter Mechanismus herrſchen, was bei der andern Löſungsweiſe eigentlich 
der Fall iſt. Das rein mechaniſche Verfahren wird gar zu leicht auch fähi⸗ 
gen Kindern gefährlich; ſie verlernen Nachdenken und Überlegung. Die 
Schüler ſollen ſich ſtets auf die Gründe des Verfahrens zu beſinnen im— 
ſtande ſein, darum auch fähige Kinder öfter zum Vorrechnen auf dem Wege 
des Zerlegens heranzuziehen find. 

Eine vorbereitende Übung in der Überſchreitung der Zehnerzahl inner- 
halb des beengten Zahlkreiſes von 1— 20 erſcheint ſomit verfrüht und 
unnütz. 

d) Auf keinen Fall iſt es eine Überbürdung, gleich von 10 bis 100 zu 
gehen. Der kindliche Geiſt will mit der Zeit freien Spielraum. Dieſen 
kann der Zahlenraum von 1—20 nicht genügend bieten. Zwiſchen 1—10 
bot das allmähliche Fortſchreiten von einem Zahlenbild zum andern und die 
Verſchiedenartigkeit dieſer Bilder ausreichende Abwechſelung für die Kindes 
ſeele; im Kreiſe bis 20 wird ſie durch Eintönigkeit ermüdet und gelähmt. 
Welche entſetzliche Ode für den kleinen Schüler, wochenlang immer zu der— 
ſelben Zehn ergänzen und zulegen zu müſſen und immer nur 11, 12, 13 
oder 17 als Reſultat zu erhalten! Ich höre im Geiſte das Aufſeufzen der 
kleinen Schar, — eine Aufgabe hat 20 ergeben, — und das iſt der Gipfel⸗ 
punkt! Der Schüler will gern einmal 21 oder 31 herausbekommen; darum 
rechne man 9 7 4, 19 74, 79 7 4; das giebt fröhliche Herzen und fröh⸗ 
liche Geſichter. 

e) Sieht man von dem, was Böhme im Zahlenkreiſe von 1—20 un⸗ 
mittelbare Anſchauung nennt, ab, ſo erhellt, daß 75 oder 35 nicht ſchwerer 
aufzufaſſen ſind, als 15 oder 19. Es ſind immer nur Zehner und Einer 
zu unterſcheiden, die an der ruſſiſchen Rechenmaſchine in Reihen geordnet 
ſind; die Anzahl der Zehner kommt, was die Schwierigkeit des Überſehens 
betrifft, nicht weſentlich in Betracht. Nach einiger Übung leſen die Schüler 
ebenſo leicht 52 als 12 von der Maſchine ab. c 

) Gegen die ſofortige Erweiterung bis 100 läßt ſich aletbings ein 
beachtenswerter Grund anführen. Geht man von der Vorausſetzung aus, 
daß die Elementarklaſſe meiſt einen jungen, weniger erfahrenen Lehrer zum 
Ordinarius hat, ſo kann es unter gewiſſen Umſtänden für den Nachfolger 
beſſer ſein, wenn er den Zahlenraum von 21— 100 unangetaſtet findet und 
nur im kleinen Kreiſe von 1— 20 Ordnung zu ſchaffen braucht. 

g) Für die vorgeſchlagene Verteilung ſpricht noch folgendes: Dem 
Lehrer wird dadurch Gelegenheit geboten, das Zerlegen der Grundzahlen 
noch ſicherer zu machen, als im Kreiſe von 1—10 geſchehen iſt. Zerlegte 
dort eine Anzahl Schüler immer nur vorſtellungsgemäß, ſo kann hier mit 
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Leichtigkeit vollſtändige Abſtraktion erzielt werden. Man muß nämlich 
tüchtig folgende Aufgaben üben: 18 81172, 97 93 72, 2682272, 
69 = 65 +? rc. Welche Vorteile damit für die Übergänge über die Zehner 
geboten werden, die ja nach der vorgeſchlagenen Penſenverteilung allgemein 
erſt nach den eben angeführten Beiſpielen behandelt würden, braucht nicht 
näher ausgeführt zu werden. 

Den Geſamtſtoff, welchen der Lehrer im Zahlenkreiſe bis 100 zu 
behandeln hat, kann er ſich in folgende Abſchnitte zerlegen: 1. Veran⸗ 
ſchaulichen, vorſtellungsgemäßes Auffaſſen und Numerieren. 2. Addieren, 
Subtrahieren und verwandte Formen zwiſchen zwei aufeinanderfolgen⸗ 
den Zehnerzahlen; Einmaleins mit der 2 und 3; angewandte Aufgaben. 
3. Addieren und Subtrahieren reiner Einer mit Übergang über die Zehner⸗ 
zahlen; Einmaleins mit 4, 5, 6 und 7; angewandte Aufgaben; Reihen⸗ 
übungen. 4. Addieren und Subtrahieren reiner und gemiſchter Zehner 
ohne Übergang; Einmaleins mit der 8 und 9; angewandte Aufgaben. 
5. Einmaleins mit der 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9; Addieren, Subtrahieren ꝛc. 
wie unter 4., doch mit Übergang. 6. Diviſion im Rahmen des kleinen 
Einmaleins; angewandte Aufgaben. 7. Multiplikation und Diviſion über 
den Rahmen des kleinen Einmaleins hinaus; angewandte Aufgaben; ab⸗ 
ſchließende Ubungen. Dieſe Gliederung iſt nicht fo ſyſtematiſch wie manche 
andere; vielleicht iſt ſie praktiſch, was im folgenden hervortreten wird. 

I. Veranſchaulichen, vorſtellungsgemäßes Auffaſſen und 
Numerieren. Die meiſten Anleitungen gehen bei der Veranſchaulichung 
der Zahlen von 11—100 (21—100) nicht mehr von Zahl zu Zahl, ſondern 
veranſchaulichen erſt die reinen Zehnerzahlen 20, 30, 40 ꝛc. (30, 40, 50 ꝛc.) 
und bilden dann die Zwiſchenzahlen. Gründe für dieſes Verfahren habe 
ich in den früher bezeichneten Anleitungen nirgends gefunden. Es möchte 
allerdings auf den erſten Augenblick vorteilhaft erſcheinen, weil auf dieſe 
Weiſe der Schüler in der erſten Stunde einen Einblick in die ganze Zahlen- 
reihe bis 100 erhält, was beim Fortſchreiten von einer Zahl zur andern 
nicht möglich iſt. Aber abgeſehen davon, daß es für den Schüler nicht 
nötig iſt, von vornherein zu wiſſen, wie weit ihn der Lehrer führen will, 
hat dieſer Weg inſofern ſeine Bedenken, weil, wenn man ihn befolgt, dem 
Schüler ſchwerlich ein klares, behaltſames Bild jeder Zahl geboten wird. 
Man verwendet auf Veranſchaulichen und Numerieren zu wenig Zeit. Und 
doch betonen hinwiederum auch alle dieſe Leitfäden, daß der Schüler eine 
deutliche Einſicht in jeden Zahlwert bis 100 haben ſoll, er ſoll genau an⸗ 
geben können, aus wie viel Zehnern und Einern jede Zahl beſteht. Man 
möchte freilich meinen, es ſei eine etwas ungeheuerliche Forderung, von den 
Kleinen eine deutliche ſinnliche Vorſtellung von 89 verſchiedenen Zahlwerten 
zu verlangen! Mit Unrecht; denn, wie ſchon früher angedeutet, ſind immer 
je 10 Zahlwerte (11—20, 21—30 2c.) gleichmäßig nach Zehnern und Einern 
an der ruſſiſchen Rechenmaſchine geordnet. Außerdem iſt eine klare An⸗ 
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deutung über den Inhalt jedes Zahlenwertes an Zehnern und Einern in 
ſeinem Namen gegeben; 54 iſt 4 Einer und 5 Zehner, 98 iſt 8 Einer und 
9 Zehner. — Die Gefahr iſt freilich, daß einzelne Schüler nur dem Namen 
nach den Inhalt an Zehnern und Einern angeben, und der Lehrer ſich hier⸗ 
durch täuſchen läßt, während die Schüler von dem wirklichen Einheiten⸗ 
inhalt keine Vorſtellung haben. Folgender Irrtum erklärt ſich hieraus. 
Lehrer fragt: 68 find wie viel Zehner und Einer? Schüler: 8 Zehner und 
6 Einer. Falſch würde es nun ſein, wenn man zum Schüler ſagte: Du 
haſt dich wohl verſprochen, beſinne dich! denn inſtinktiv würde er dann das 
Umgekehrte, Richtige: „6 Zehner und 8 Einer“ ſagen, weil nur zwei Mög⸗ 
lichkeiten vorhanden waren. Die falſche Vorſtellung iſt aber dadurch keine 
richtige geworden; die letztere kann der Lehrer nur erzielen, wenn er den 
Schüler 68 Kugeln anſtecken und dann finden läßt: 68 ſind 6 Zehner und 
8 Einer. Es leuchtet ein, daß, wenn der Lehrer im ſpäteren Unterricht 
öfter derartige falſche Angaben bekommt und infolge deſſen genötigt iſt, 
öfter auf die Maſchine zurückzugreifen, wie er doch richtiger Weiſe thun 
muß, Aufenthalt und Verſäumnis für alle, Mißmut und Zerſtreutheit bei 
den beſſeren Schülern die Folge ſein wird. Denn folgendes dürfte gewiß 
allgemein anerkannt werden: Nur in dem Kreiſe von 1—10 iſt a) anſchau⸗ 
liches, b) vorſtellungsgemäßes Rechnen die Hauptſache. Die Vorſtellung 
vom Zahlbilde und ſeiner Zerlegung, die Kombination bekannter zu neuen 
Zahlbildern wurde dort durch die Anſchauung gewonnen und durch wieder- 
holte, zweckmäßige Erneuerung dieſer Anſchauung befeſtigt. Nur durch 
fleißige Wiederholung werden die Zahlwerte freies Eigentum der Kindes⸗ 
ſeele; das Kind weiß ſie aus der Vorſtellung heraus und verkleinert oder 
vergrößert ſie, je nachdem es der Lehrer in ſeiner Aufgabe verlangt. Damit 
ijt n@t ausgeſchloſſen, ſondern ſogar wünſchenswert, daß eine Anzahl Schü⸗ 
ler am Schluß des Semeſters in dem gedachten Kreiſe die Reſultate rein 
abſtrakt (auswendig) weiß, und wohl dem Lehrer, der recht viel derartige 
(fähige) Schüler hat; aber das abſtrakte Rechnen iſt hier noch nicht Ziel, 
ſondern es wird nur zugelaſſen bei den Schülern, wo es ſich von ſel— 
ber macht. 

Anders iſt es im Kreiſe von 10—100. Wohl iſt in dieſem Kreiſe auch 
von der ſinnlichen Anſchauung auszugehen; aber dann a) weſentlich vor⸗ 
ſtellungsgemäß zu rechnen, b) mit allen möglichen Mitteln die vollſtändige 
Abſtraktion herbeizuführen, worüber ſpäter noch geſprochen werden ſoll. 
Daraus geht aber hervor, daß man im fortſchreitenden Unterricht ein Zu⸗ 
rückgehen auf die Maſchine möglichſt vermeiden muß, und das kann man 
nur, wenn der Schüler am Anfang des Kurſus eine deutliche, klare Vor⸗ 
ſtellung von jedem Zahlwert erhalten hat. Man überhaſte deshalb die 
unter 1. geforderten Sachen nicht; iſt erſt bis 10 vorgearbeitet, jo ver— 
wende man drei bis vier, iſt ſchon bis 20 vorgearbeitet, ſo verwende man 
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doch zwei bis drei Wochen auf Veranſchaulichen, vorſtellungsgemäßes Auf— 
faſſen und Numerieren. 

Das Veranſchaulichen kann in folgender Weiſe geſchehen. Jeder neue 
Zahlwert wird natürlich durch Zählen gewonnen. Lehrer ſtellt die Frage: 
Wie ſieht 10 aus? Nachdem der Schüler die Frage beantwortet und 10 in 
der gewünſchten Weiſe angeſteckt hat, ſagt der Lehrer: Zählt alle! Alle 
Schüler: 1, 2, 3 ꝛc. Lehrer fährt dann fort: Ich will euch jetzt die 10 an⸗ 
ders anſtecken, alle 10 Kugeln auf einen Stab. Paßt auf! Die Schüler 
zählen entweder leiſe mit, oder fie zählen die Kugeln, ſobald fie fertig an- 
geſteckt ſind. Lehrer: Alſo 10 ſind's; wißt ihr, wie wir von dieſer 10 noch 
ſagen? „Das iſt ein Zehner.“ So läßt der Lehrer von einer ganzen An⸗ 
zahl einzeln ſprechen, damit der neue Name geläufig werde. Er fragt wei- 
ter: Was ſteht an der Maſchine? „Dort ſteht ein Zehner.“ Wie viel 
Kugeln ſind ein Zehner? Wieder ſpricht eine ganze Menge Kinder nach 
und nach flink und lebhaft: „Ein Zehner ſind zehn Kugeln.“ Nicht nötig 
iſt es, wie man häufig findet, Zweier, Dreier, Fünfer ꝛc. heranzuziehen, 
um dem Schüler den Begriff „Zehner“ verſtändlicher zu machen. Die Sache 
iſt an ſich ſehr klar, 10 Kugeln ein Zehner. Außerdem iſt der erſte Sprung 
von zwei zu Zweier, der ſich doch nicht umgehen läßt, ja immerhin ebenſo 
groß, als der von zehn zu Zehner. Geht man freilich von dem Gedanken 
aus, daß die Ausdrücke Zweier, Fünfer (Münzen) den Schülern bekannt 
ſind, ſo hat dies Verfahren einen Zweck, wenn die Schüler nicht bloß die 
Namen Zweier und Fünfer kennen, ſondern wiſſen, welchen Wert fie vor- 
ſtellen, 2 Pfennige und 5 Pfennige. Im übrigen find an dieſer Stelle lang: 
wierige Erörterungen zu vermeiden. Das ganze Veränſchaulichen muß in 
flotter, lebhafter Art geſchehen, damit die Kleinen von den nun in raſchem 
Tempo ſich folgenden Zahlenwerten einen lebendigen Eindruck in ihre Seele 
aufnehmen. Sobald der Begriff des Zehners feſtſteht und der Name den 
Schülern geläufig iſt, ſchiebt der Lehrer eine neue Kugel unter den Zehner, 
wobei er entſprechend zeigt: 10, 11! denn er kann nicht immer von vorn 
zählen. Alle Schüler auf ein gegebenes Zeichen: 11! Jetzt mache er auf 
das Ausſehen der Elf aufmerkſam. Er halte den Zehner zwiſchen die bei— 
den Hände und frage: Was iſt das? Antwort: Ein Zehner. Er deute 
dann auf die eine Kugel und frage: Was iſt das? Antwort: Eins. Die 
dritte Frage lautet nun, indem der Lehrer bald auf den Zehner, bald auf die 
Eins deutet: Was iſt elf? Antwort: Elf iſt ein Zehner und 1. Die 
Antwort wird natürlich nur ein etwas gewecktes Kind geben, welches ſich 
eher zurecht finden kann. Viele andere ſagen es, indem ſie den Blick feſt 
auf die Maſchine heften, nach. Die Frageweiſe: „Wie ſieht elf aus?“ 
iſt für dieſe Stufe nicht mehr nötig. Ebenſo iſt entſchieden zu lang, fagen 
zu laſſen: 11 iſt 1 Zehner und 1 Einer. Das hält mehr auf, als man denkt. 

Es genügt ja auch vorläufig vollſtändig, den Begriff des Zehners in 
den Unterricht eingeführt zu haben. — Lehrer nimmt nun die Eins weg und 
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zählt, wobei er immer entſprechend zeigt und hinzunimmt: 10, 11, 12! 
Alle Schüler: 12! Dann wieder mehrere einzeln: 12, 122. Darauf 
kommt das Ausſehen wie bei 11. Wieviel ſteht oben? 1 Zehner; wieviel 
unten? 2. (Die Antwort „10“ auf erſtere Frage weiſe man zurück.) Was 
ijt 12? 12 iſt ein Zehner und 2. Jetzt wird wiederholt, was nach jeder 
neuen Zahl geſchieht: Wieviel find das? (11.) Was iſt 11? (11 iſt 
1 Zehner und 1.) Wieviel find das? (12.) Was iſt 12? (12 iſt 1 Zehner 
und 2.) Man muß mit einer gewiſſen Zähigkeit bei jedem Zahlwert fo. 
lange verweilen, bis ihn ſämtliche Schüler aufgefaßt haben. Irrt ein Kind 
durch Verwechſeln von 11 und 12, was bei der Klangähnlichkeit dieſer beiden 
Zahlwörter leicht vorkommen kann, ſo gebe man ihm das Richtige und laſſe 
den Gehalt an Zehnern und Einern gewinnen. Freilich muß das ganze 
Trachten des Lehrers von Anfang an dahin gerichtet ſein, Irrtümer aus⸗ 
zuſchließen. Er gehe nun von neuem auf 10 zurück und nehme je 1 zu und 
zähle: 10, 11, 12, 131 Alle Schüler 13! Viele einzelne ſagen es auch. 
Nun folgt der Inhalt (Ausſehen), wie bei 11 und 12. Was ſteht oben? 
1 Zehner. Wieviel ſtehen unten? 3. Was iſt 13? 13 ijt 1 Zehner und 
3, ſprechen viele nach und nach. Es wird nun in der angegebenen Weiſe 
wiederholt. 

Hieraus erhellt zur Genüge, in welcher Weiſe veranſchaulicht werden 
ſoll. Es reiht ſich an: 14 und Wiederholung, 15 und Wiederholung bis 
20 und Wiederholung. Beim Wiederholen kann man vielleicht die Zahl⸗ 
werte durcheinanderwürfeln, doch nicht zu früh und dann in vorſichtiger 
Weiſe. Damit iſt die erſte Arbeit gethan. N 

Das iſt aber nicht genug. Wenn das Veranſchaulichen nicht unnütz 
geweſen ſein ſoll, ſo muß der Lehrer ſich jetzt vergewiſſern, ob die Schüler 
jeden der gedachten Zahlwerte vorſtellungsgemäß inne hat. Iſt das nicht 
der Fall, fo muß es der Lehrer herbeiführen. Es wird ohne Veranfdau- 
lichung gefragt: Was ijt 11? 13? 17? Derartige Fragen müſſen alle 
Schüler beantworten können, die der Lehrer einer neuen Abteilung einzu— 
fügen gedenkt. Angenommen, ein Kind wüßte nicht vorſtellungsgemäß, 
daß 17 gleich 1 Zehner und 7 iſt, wie verfährt man dann? a. Man for⸗ 
dere das Kind auf, 17 anzuſtecken. Kann es das, ſo laſſe man es finden: 
17 ijt 1 Zehner ꝛc., übe vielleicht gleich mit ihm, weil der Verdacht nahe 
liegt, daß es nicht aufgemerkt hat, zwei oder drei andere Beiſpiele. b. Es 
kann nicht 17 anſtecken, wie nun? Dann mag ihm ein Mitſchüler ſagen, 
was 17 iſt; danach ſtecke es 17 an und ſpreche mehrmals den bewußten 
Satz. Auch jetzt mache man einige andere Beiſpiele mit ihm durch. c. Es 
tritt der Fall ein, daß der Schüler nicht 17 anſtecken kann, trotzdem ihm 
Zehner und Einer angegeben ſind. Dann hat der Schüler die Grundſtufe 
von 1—10 ohne den notwendigen Erfolg durchgemacht. Er muß ſie wie⸗ 
derholen. Sein Glück ſteht in der Zukunft. Doch verzage man nie zu 
ſchnell, ſondern gehe mit Ernſt und Beharrlichkeit an die Läſſigen heran. 
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So mancher Faulpelz, der unter allzu gütiger Hand ein träumeriſches Da— 
ſein führte, wird eifrig und fleißig, wenn er ſieht, daß die Augen des Leh— 
rers ſich nicht täuſchen laſſen, der Wille desſelben nicht zu umgehen iſt. 
Außerdem ijt wohl zu beachten, daß das Befolgen eines richtigen Stufen⸗ 
ganges allein nicht ausreichend iſt, Erfolge im Unterricht herbeizuführen; 
vielmehr iſt das Innehalten bei gewiſſen grundlegenden Momenten und 
ihre ſo lange andauernde Übung, bis ſie Eigentum aller Schüler ſind, eine 
Hauptbedingung für den Erfolg. Man muß ſich alſo in jeder Disziplin 
über derartige Momente klar werden, die wahren von den nur ſcheinbaren 
ſcheiden. Abwärtszählen ſcheint mir z. B. kein ſolches Moment zu ſein; 
man gehe auch weiter, wenn eine Anzahl Schüler noch nicht ſicher ſagen 
kann: 20, 19, 18 ꝛc. Gewiß iſt aber das vorſtellungsgemäße Auffaſſen 
der Zahlwerte ein ſolches. 

Es werden im weiteren Verlauf des Unterrichts die Zahlwerte von 
11—20 numeriert. Lehrer hat 11 angeſteckt und fragt: Wieviel find das? 
Ein Schüler: 11. Lehrer: Wir wollen jetzt 11 ſchreiben lernen; dabei 
wollen wir immer hinten im Fach anfangen zu ſchreiben. Wo wollen wir 
anfangen zu ſchreiben? Ein Schüler: Wir wollen hinten im Fach anfangen 
zu ſchreiben. Während dieſen Satz mehrere nach und nach ſprechen, damit 
er eingeprägt wird, hat ſich der Lehrer mit Kreide einige Fächer auf die 
Wandtafel gezeichnet. Er geht an die Maſchine, fragt: Wieviel ſtehen bei 
11 hier unten? Schüler: 1. Lehrer: Die ſchreibe ich zuerſt. Wo muß 
ich im Fach anfangen zu ſchreiben? Nach Beantwortung dieſer Frage ſchreibt 
er 1 in der geforderten Weiſe an die Wandtafel und ſpricht: Schreibt ihr's 
ebenſo auf eure Tafel! Dann geht er wieder an die Maſchine und fragt: 
Was ſteht oben bei 11? Antwort: 1 Zehner. Lehrer: Wieviel Zehner? 
Antwort: 1 Zehner. Lehrer: „Für 1 Zehner ſchreibe ich auch 1.“ Er 
thut es an der Wandtafel und ſagt: „Schreibt ihr es auf eure Tafel!“ 
Iſt dies geſchehen, fo leſen alle Schüler von der Wandtafel: 11! So jede 
Zahl, bei der nächſten geht es ſchon etwas ſchneller; viel ſchneller geht es 
ſchon im 3. und 4. Zehner. Iſt man bis 20 in dieſer Weiſe fertig, ſo laſſe 
man die Zahlen a. in der Reihe nach Diktat ſchreiben: 11, 12, 13 ꝛc.; 
b. vielleicht fo: 11, 18, 12, 14, 16, 15 ꝛc.; c. durcheinander, damit die 
Schreibweiſe ſicher wird. Dabei berückſichtige man öfter 11, 12 und 20 
und halte auf einheitliche Schreibweiſe; alle fangen mit Einern hinten im 
Fach an, weil ſonſt Wirrwarr entſteht. 

Die hier vorgeſchlagene Weiſe zu ſchreiben (11, 12, 13 ꝛc.) hat folgende 
Vorteile: a. Es iſt in einer Klaſſe mit hoher Schülerzahl gut, wenn eine 
gewiſſe Gleichmäßigkeit vorhanden iſt, ſei es nun ſo oder ſo; das gilt ſchon 
von dieſen einfachen Sachen. b. Die Schreibweiſe fällt bei dieſer Art zu 
numerieren mit der Sprechweiſe zuſammen; ich ſpreche z. B. in den gemiſch⸗ 
ten Zehnerzahlen 17 und 28 die Einer immer zuerſt aus, darum iſt es be⸗ 
quem, fie aud) zuerſt zu ſchreiben. e. Wenn ich nun die Einer zuerſt ſpreche 
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und auch zuerſt ſchreibe, die Schüler aber angeleitet ſind, die Einer ſich 
ſtets an einer beſtimmten Stelle (unter den Zehnern) zu denken, ſo iſt ihnen 
damit ein bewußtes Numerieren leicht gemacht. Es treten ihnen die be⸗ 
treffenden Zahlwerte ohne jede Mühe ſo vor Augen, wie ſie ſich an der 
Rechenmaſchine darſtellen. Denn es iſt naturgemäß, daß in der Zahl 57 
der Schüler, wenn er „ſieben“ ſpricht, an die 7 Einer, und wenn er „fünfzig“ 
ſpricht, an die 5 Zehner denkt. Es kann kein Fehler ſein, wenn er ſich in 
dieſem Falle das Zahlenbild umkehrt, von unten angefangen denkt. Ent⸗ 
ſchieden erſchweren würde aber der Lehrer dem Schüler das bewußte Nume- 
rieren, wenn der Schüler die Zahlwerte anders ſchreiben als ſprechen ſollte; 
denn darin läge, daß er ſich auch das Zahlenbild 57 der Sprechweiſe ent⸗ 
gegen vorſtellen ſoll, erſt Zehner und dann Einer. Wie könnte er ſonſt be⸗ 
wußt numerieren? Damit ſteht nicht in Widerſpruch, daß bei Beantwor⸗ 
tung der Fragen: „Was iſt 17? 1 Zehner und 7. Was 58? 5 Zehner 
und 8“, der Schüler ſich die bezüglichen Zahlbilder von oben denken muß. 
Hier hat er nämlich nur eine Thätigkeit auszuführen, Vorſtellen, da kann 
er auch den der Sprechweiſe entgegengeſetzten Weg einſchlagen. Soll er 
aber zwei Thätigkeiten ausführen, Numerieren und Vorſtellen, ſo thut man 
gut, ſie in ihrer Ordnung der Sprechweiſe anzubequemen. d. Durch dieſe 
Art werden folgende Fehler faſt ganz vermieden, daß der Schüler 56 ſtatt 
65, 78 ſtatt 87, 91 ſtatt 19 ꝛc. ſchreibt. Iſt der Vorteil nicht groß, ſo iſt 
er immerhin beachtenswert; man muß mit dem geringſten fürlieb nehmen. 

Der Zahlenraum von 10—20 iſt deshalb etwas ausführlich gegeben, 
weil immer noch nicht genügend Gewicht auf die Erkenntnis jedes Zahl⸗ 
wertes im Raum bis 100 gelegt wird und weil, wie der Raum von 11—20, 
alle entſprechenden behandelt werden ſollen, in ſtätigem Fortſchreiten von 
Zahl zu Zahl. Ich will keineswegs behaupten, daß, wenn man zuerſt die 
reinen Zehner bis 100 veranſchaulicht und dann die Zwiſchenzahlen bildet, 
ein ungenaues Auffaſſen der Zwiſchenzahlen eintreten müſſe; aber die Ge⸗ 
fahr liegt nahe, wenn man erſt einmal bis 100 iſt, die Zwiſchenzahlen mög⸗ 
lichſt ſchnell zu bilden. Und doch rächt ſich das beim ſpäteren Rechnen. — 
Es wird demnach jetzt zwiſchen 20 und 30 a. veranſchaulicht, wozu gehört 
Zählen und Entwickeln folgender Fragen: Was ijt 21? 22? 23? ꝛc. 
(23 iſt 2 Zehner und 3, nicht 2 Zehner und 3 Einer); b. es werden dieſe 
Werte ohne Maſchine vorſtellungsgemäß aufgefaßt, wie früher beſchrieben 
worden iſt; c. es wird numeriert: 21, 22, 23 ꝛc. Wieviel ſtehen bei 20 
unten? Schüler: 0. Was ſchreiben wir deshalb hinten ins Fach? Schü⸗ 
ler: 0. Wieviel Zehner find aber 20? Schüler: 2 Zehner. Für 2 Behe 
ner ſchreibe ich 2; das heißt 20. Schreibt ihr es auch! Ebenſo zwiſchen 
30 und 40, 40 und 50 ꝛc. 

Es möchte hier der Einwurf gemacht werden, ein längeres Arbeiten in 
dieſer Weiſe könnte die Schüler ermüden, obwohl ja an ſich Abwechſelung 
(Leſen und Schreiben) in ihr liegt. Man treibe deshalb nebenher leichte 
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Additions- und Subtraktionsaufgaben, wie fie im folgenden näher ausge⸗ 
führt find: 10 + 1, 10 + 9, 20 + 6, 30 + 5, 13 — 2, 24 — 4 ꝛc.; 
natürlich können ſich diefe Ubungen nur auf die erſten Zehner ausdehnen. 
Auch laſſe man etwas zählen, einzeln und im Chor, fei jedoch darin maß⸗ 
voll. Das wird helfen, das Intereſſe der Schüler rege zu halten und ſie 
vor Ermüdung zu bewahren. (Brandenburger Schulblatt.) 


Schulweſen im 17. Jahrhundert. 


Darüber berichtet eine alte Weimar’ fhe Schulordnung unter anderm 
Folgendes: Am Anfang des 17. Jahrhunderts lag das Schulweſen recht 
im Argen. Wo ein Küſter vorhanden war, hatte er zugleich das Lehramt 
zu verwalten. Sonſt wurde, oft ohne die Genehmigung des Konſiſtoriums, 
von der Gemeinde ein Lehrer angeſtellt und zwar meiſtens nur auf ein Jahr. 
Nach Ablauf desſelben mußte ſich der Betreffende ſeine Stelle um einen 
Batzen oder einige Groſchen „wieder kaufen“. Immer aber war das Ein— 
kommen ſo unbedeutend, daß der Schulmeiſter ſich durch anderweitige Arbeit 
Brot verdienen mußte und ſein Lehramt nur als Nebenamt betrachten konnte. 
Meiſtens übte er ein Handwerk aus, aber die Viſitationsfragen: ob der 
Lehrer auch gebrannten Wein ſchenke? ob er fic) auch procurirens oder 
Schreibens in weltlichen Sachen gebrauche und damit die Leute wider ihre 
Obrigkeit verhetze oder ſonſten ineinander menge? laſſen auch auf minder 
anſtändigen Erwerb ſchließen. Vorbildungsanſtalten für Lehrer fehlten 
gänzlich, fo daß es ihnen oft ſelbſt an den notwendigſten Kenntniſſen ge- 
brach und die Bezeichnung: fratres ignorantiae nicht zu hart war; wenig⸗ 
ſtens läßt die ausdrückliche Verordnung: „Man ſolle die Küſtereien nur 
an ſolche Perſonen verleihen, die ſchreiben und leſen können“, recht traurige 
Zuſtände erkennen. Stunden wurden nur im Winter erteilt, und dann 
gaben obendrein „an etlichen Orten die praeceptores den Knaben viel 
Feiertage“. Oft zogen fie es vor, durch Ausübung ihres Handwerkes wäh— 
rend der Schulzeit Geld zu verdienen, und überließen dann Unterricht und 
Schulzucht der Frau Schulmeiſterin oder einem der größeren Knaben. Aber 
ſelbſt wenn ſie ihres Amtes treulich warteten, ſtand es noch immer traurig 
genug um Erziehung und Unterricht. Haupterziehungsmittel waren Stock 
und Fauſt. Wie der Lehrer ſelbſt in ſeiner Jugend geprügelt und geplagt 
war, ſo glaubte er jetzt ſeinerſeits die Jugend prügeln und plagen zu müſſen, 
daher es eine oft wiederkehrende Vermahnung der Schulbehörden iſt: „vor⸗ 
nehmlich ſollen ſich die Lehrer des allzu großen und ſtetigen Schmeißens 
und Schlagens, auf die Köpfe und ins Angeſicht, ſowie anderer unmäßiger 
und allzu heftiger Züchtigung enthalten“. „Wenn man“, ſagt der Ham⸗ 
burger Paſtor Schuppius, „ungefähr an einem Orte vorbeigeht, da ein 
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ſolcher ſcholaſtiſcher Tyrann ſein Reich hat, ubi plus nocet, quam docet, 
hört man daſelbſt ein jämmerliches Heulen und Winſeln, als ob Phalaris !) 
daſelbſt Hof halte, und daß es mehr eine Wohnung der Furien als der 
freien Künſte fei.” In dieſer Weiſe wurden die Kinder angehalten, das 
Wenige, was ſie lernen ſollten, ſich anzueignen. Furcht regierte ſtatt der 
Liebe. Kam es doch überhaupt den Schulmeiſtern nicht darauf an, durch 
Gegenſtand und Art des Unterrichts Herz und Verſtand der Kinder zu bilden, 
ſondern nur darauf, die nötigen Sprüche, Verſe ꝛc., wenn auch unverſtanden, 
dem Gedächtniſſe einzuprägen; der Katechismus wurde in die Köpfe „hinein⸗ 
gemartert“. Von einem geordneten Klaſſenunterrichte findet ſich faſt keine 
Spur. Der Lehrer pflegte der Reihe nach ſich zu den Schülern zu ſetzen, 
jeden einzeln halblaut zu unterweiſen und hernach abzuhören. Weiterhin 
beſtand der Unterricht in dem ſogenannten „ſtummen Lernen“. Der Schul⸗ 
meiſter gab den Kindern etwas zu lernen auf, ohne es ihnen vorher vor— 
zuleſen oder zu erklären. Dann ließ er die Kinder ſtill lernen, machte 
inzwiſchen „für ſich die Gemeindeſchreiberei fertig“, ging in der Schulſtube 
auf und ab, oder gar, um etwas anderes vorzunehmen, ganz fort. So 
ſollte der Knabe ſein eigener Lehrmeiſter ſein, ob er gleich das Aufgegebene 
kaum leſen konnte. Wer nach Ablauf der feſtgeſetzten Zeit ſein Penſum 
nicht wußte, gegen den trat natürlich der Stock in fein Recht. So gee 
ſchieht's, daß die Schüler der Schule und dem Schulmeiſter gram und end— 
lich ſpinnefeind werden, verzweifeln ganz und gar am Lernen und fallen oft, 
ehe ſie leſen und ſchreiben können, von der Schule ab. 


Bekanntes, aber nicht genug zu Empfehlendes. 


Es iſt eine allbekannte Forderung, daß die ſchriftlichen Schülerarbeiten 
vom Lehrer mit Sorgfalt nachgeſehen und dann in der Korrekturſtunde mit 
gleicher Genauigkeit gemeinſchaftlich durchgegangen werden müſſen. Aber 
auch ſchon vorher, ehe die Schüler an die Löſung ihrer Aufgabe gehen, muß 
die Arbeit fürſorglich nach allen Richtungen hin durchgeſprochen werden, 
wenn man mit Recht etwas Gutes und Ordentliches erwarten will. Das, 
meinen wir, iſt freilich längſt bekannt, kann aber zur Erzielung erfreulicher 
Reſultate nicht oft und dringend genug betont werden. Wer in einer ein⸗ 

fachen Volksſchule ſelbſtändige Arbeiten fordert, den trifft gewiß allein die 
Schuld, wenn er ſich in ſeiner Erwartung betrogen findet. Kann man denn 
von gedankenarmen Schülern die Hoffnung hegen, daß ſie durch ſich ſelbſt 
gedankenreich werden? — Unſelbſtändigkeit iſt des Kindes Charakter. Nur 
durch Nachahmung wird ſein Geiſt gebildet und allmählich ſelbſtändig; nur 
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durch allſeitiges und gründliches Eingehen und Bekanntmachen mit dem 
jedesmal zu behandelnden Gegenſtande wird das Kind richtig reproduzieren 
können. Eine derartige Vorbereitung muß aber katechetiſch angeſtellt werden 
und nicht auf bloßes Vorſagen, dem ein gedankenloſes, oberflächliches Nach⸗ 
plaudern entſpricht, beſchränkt werden. Nachdem ſo das möglichſt leichte 
Thema mit deutſcher Gründlichkeit durchgeſprochen worden, kann der Lehrer 
den Schülern das Ganze noch einmal kurz vorführen und es dann von einem 
oder andern Schüler nochmals mündlich wiederholen laſſen. Auf die min— 
der fähigen Schüler iſt dabei vorzugsweiſe Bedacht zu nehmen. — Nun wer⸗ 
den alle Schüler mit Mut und Vertrauen an ihre Arbeit gehen, ſelbſt die 
ſchwächern werden nicht mehr zurückſchrecken vor der Löſung einer Aufgabe, 
die ſie bisher faſt für unmöglich hielten, und auch ſie werden dem Lehrer 
Arbeiten liefern, die er noch mit Wohlbehagen leſen und korrigieren wird. 

Alſo: Der Lehrer mache dem Schüler die ſchriftlichen Arbeiten mög— 
lichſt leicht a. durch nicht zu lange Aufgaben, damit Zeit übrig bleibt, auch 
auf Kleinigkeiten und Nebenſachen, deren Vernachläſſigung manche freilich 
für das Zeichen eines großen Geiſtes halten, Acht zu geben, b. durch vor— 
herige mündliche Durchnahme der Arbeit nach allen Seiten (Satzbau, Ortho— 
graphie, Interpunktion). Zu gewiſſen Zeiten mag man die Schüler auch 
ohne Beihilfe arbeiten laſſen. X. 


Vermiſchtes. 


Falſche Betonung iſt eine üble und leider feſtgewurzelte Angewohn⸗ 
heit unſerer Katechismusſchüler. Wie nach ſtillſchweigender Übereinkunft 
werden jahraus, jahrein bei der Betonung gewiſſer Worte unſers Katechis— 
mus dieſelben Fehler gemacht. Daß von ſeiten des Lehrers vielfach nichts 
dagegen geſchieht, erklärt ſich einfach daraus, daß ſeine eigene frühere Be— 
teiligung an dieſen altüberlieferten Sprachſünden ſein Ohr für derartige 
Ungehörigkeiten abgeſtumpft hat. Um ſo mehr rechnen wir auf Dank und 
Aufmerkſamkeit, wenn wir unſere Behauptung durch einige Beiſpiele be- 
legen, indem wir uns für diesmal auf den Nachweis von Betonung falſcher 
Silben beſchränken. Im zweiten Gebot läßt ſich der Schüler durch den 
Tonfall verleiten, „unnützlich“ zu ſprechen. Allein richtig ijt aber „un⸗ 
nützlich“. — Im fünften Gebot lies „Leibesnöten“ ſtatt „Leibesnöten“. — 
Im ſechſten Gebot lies „ehebrechen“ ſtatt „ehebrechen“. — Im achten Gebot 
lies „afterreden“ ſtatt „afterreden“. — Im zehnten Gebot lies „abſpannen, 
abdringen oder abwendig machen“ ftatt „abſpannen, abdringen oder ab⸗ 
wendig machen“. — In der Erklärung zum erſten Artikel muß es heißen: 
„dazu“, weil eine Fortſetzung, nicht etwa: „dazu“, als ob eine Abſicht ein⸗ 
geleitet werden ſoll. — Im zweiten Artikel lies „auferſtanden“ und im 
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dritten Artikel „Auferſtehung“ ftatt „auferſtanden“ und „Auferſtehung“. — 
In der Erklärung der erſten Bitte fordert der Zuſammenhang die unregel⸗ 
mäßige Betonung „entheiligt“ ſtatt „entheiligt“. — In der Erklärung der 
vierten Bitte betone „Leibesnahrung“, nicht „Leibesnahrung“. Manchem 
mögen dieſe Verbeſſerungen als kleinlich erſcheinen. Immerhin teilt auch 
die ſprachliche Gewiſſenhaftigkeit bei der Wiedergabe des herrlichen Kate⸗ 
chismustextes den Lohn der Treue im Kleinen. 

Lohn eines treuen Lehrers. Johann Matheſius ſchreibt: Als ich 
allhier (in Joachimsthal) Schulmeiſter war, verreiſte ich gen Wittenberg; 
wie ich aber nach vier Tagen wieder anheim kam, wurde ich von meinen 
Schülern als ein frommer, herzlicher Vater empfangen; acht und zehn Hände 
faßte ich auf einmal in meine Hand, die ſie mir häufig boten. Ach, ich 
mußte vor Freuden floßäugeln und meine Thränen die Wangen herab aus 
den Augen fallen laſſen. Da lehrt ſich's wohl und luſtig. 

Wert ausländiſcher Silbermünzen. Das Schatzamt hat die übliche, 
vierteljährliche Aufſtellung über den Wert ausländiſcher Silbermünzen im 
Verhältnis zum Dollar veröffentlicht. Darnach iſt das Verhältnis fol- 
gendes: 


1. Oktober 1894. 1. Januar 1895. 
Bolivia, Boliviano 80.46. 4 $0.45.5 
Central⸗amerikaniſche Staaten, Peſo 45.5 


China, Tael 
„ Shanghai 67.3 
„ Haikwan . 74.9 
„ Tientſin 71.4 
„ Tſchefu ‘ 70.4 
Columbia, Peſo 45.5 
Indien, Rupie 21.6 
Japan, Yen 49.1 
Mexico, Dollar 6 49.5 
Peru, Sol ‘ 45.5 
Rußland, Rubel 36.4 
Tripolis, Mabub 41.1 


Geographiſches. Das Gebiet Alaska mag in manchen Hinſichten 
unglücklich geweſen ſein, verdient aber jedenfalls, betreffs ſeines Namens 
beglückwünſcht zu werden. Als Staatsſekretär Seward den Ankauf jenes 
Landes von ſeinen moskowitiſchen Beſitzern befürwortete, wurden viele 
närriſche Namen von journaliſtiſchen Witzbolden dafür vorgeſchlagen. Zum 
Glück aber wurden ſolche Bezeichnungen wie „Polaria“, „Walruſſia“, „Zero 
Inſeln“ u. dgl. ſamt und ſonders verworfen und der urſprüngliche ein⸗ 
heimiſche Name, „Al⸗ay⸗ek⸗ſa“, das große Land, in nur leicht verkürzter 
Form, „Alaska“, beibehalten. Dieſer Name paßt, denn Alaska iſt wahr⸗ 
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lich ein großes Land. Es umfaßt etwa 580,000 Quadratmeilen, zwölfmal 
das Gebiet des Staats New Pork. Seine Küſtenlänge iſt infolge der un⸗ 
geheuren Zahl Einbuchtungen entlang der ſüdöſtlichen Uferlinie größer als 
die der Vereinigten Staaten am atlantiſchen und pacifiſchen Meere zu— 
ſammen; ſie überſteigt 25,000 Meilen. Wenn ein Bürger der Vereinigten 
Staaten in San Francisco ſteht, das doch ſicherlich ſchon weit gen Weſten 
liegt, hat er immer noch mehr Meilen ſeines Geburts- oder Adoptivvater⸗ 
landes nach Weſten hin als nach Oſten. Die Entfernung zwiſchen der 
Hauptſtadt Californiens und Attu, der weſtlichſten der aleutiſchen Inſeln, 
iſt nämlich um mehrere hundert Meilen größer wie die zwiſchen dem „Gol— 
denen Thor“ und Cape Cod, an der Oſtküſte von Maſſachuſetts. 
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Znland. 


Der Schulſtreit in Manitoba iſt durch Lord Aberdeen gütlich beigelegt worden. 
Es iſt vereinbart worden, daß das anſtößige Schulgeſetz dahin amendiert werden 
ſoll, daß die römiſchen Schulen denſelben Lehrkurſus haben, wie die öffentlichen 
Schulen, mit der Zugabe eines halbſtündigen täglichen Religionsunterrichts. 

Etwa 800 Schulkinder in Chicago verübten in der neuen Henry-Halle grobe 
Ausſchreitungen, weil ſie ihrer Anſicht nach um je fünf Cents beſchwindelt wurden. 
Sie riſſen die Dekorationen von der Bühne, zertrümmerten die Fenſter und zer— 
brachen die Stühle und richteten einen Schaden von etwa 8300 an. Der Anlaß zu 
ihrer Unzufriedenheit lag darin, daß jedem von ihnen von dem Arrangeur der Vor— 
ſtellung ein hübſches Geſchenk verſprochen worden war, ſie jedoch nur einen ganz 
gewöhnlichen Meſſingring erhielten. Die Polizei mußte einſchreiten und verhaftete 
mehrere der Jungen. 

Bringt einen Buddhiſtentempel mit. Profeſſor M. Somerville von der Uni⸗ 
verſität von Pennſylvania, welcher dieſer Tage mit dem Dampfer „China“ von In⸗ 
dien und Siam, wo er über ein Jahr weilte, in San Francisco eintraf, hat unter 
andern Kurioſitäten einen vollſtändigen buddhiſtiſchen Tempel mitgebracht, welcher 
in Philadelphia aufgeſtellt werden ſoll. Der Tempel iſt mit einer Koloſſalſtatue 
Buddhas und zahlreichen kleineren Statuen geziert; er wiegt ſamt Zubehör ſechs 
Tonnen. — Unter den Ausſtattungsartikeln des Tempels befinden ſich Glocken, 
„Betmaſchinen“, geweihte Handtücher und mehr als fünfzig kleinere Götter. 

Dem Rauchen der Schulkinder hat die ſtädtiſche Schulbehörde in Moline, Ill., 
einen Riegel vorgeſchoben. Sämtliche Schüler der öffentlichen Schulen, welche 
beim Rauchen betroffen werden oder in deren Taſchen, ſo lange die Buben auf 
Schulgrund ſind, Tabak oder Zigarretten gefunden werden, ſetzen ſich ſofortiger 
Suspendierung aus. 

überfüllte Schulen. Die Mainummer der bekannten Zeitſchrift „Forum“ bringt 
aus der Feder des Herrn James H. Penniman und aus derjenigen des Dr. H. D. 
Chapin zwei intereſſante Aufſätze, welche ſich mit der Überfüllung der Schulräume 
und den daraus entſpringenden Gefahren für die Geſundheit und die Moral der 
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Schüler beſchäftigen. Beſonders laborieren unſere amerikaniſchen Großſtädte an 
dieſem Übelſtande. Obwohl die Geſetze mit Bezug auf den Schulzwang in unſerm 
Lande ſehr viel zu wünſchen übrig laſſen und obwohl es maſſenhaft Kinder giebt, 
welche entweder gar nicht, oder doch nur ein paar Jahre zur Schule gehen, fehlt es 
dennoch faſt überall an den zur gehörigen Unterbringung und Unterrichtung der 
Schulkinder nötigen Räumlichkeiten. Aus Brooklyn z. B. meldet der Bericht vom 
Jahre 1892, daß viele Klaſſenzimmer zu klein und ohne genügende Lüftung ſind. 
Die Zahl der Schüler in den einzelnen Räumen iſt viel größer, als nach den Regeln 
der Geſundheitslehre ſtatthaft iſt. Bis vor kurzem ſind dort ſogar Kellerräume 
als Klaſſenzimmer in Gebrauch geweſen. Während erfahrungsgemäß, um die beſten 
Reſultate zu erzielen, nicht mehr als 35 bis 40 Schüler auf einen Lehrer kommen 
ſollten, zeigt der Brooklyner Bericht 377 Klaſſen mit mehr als 60 Schülern, dar⸗ 
unter 25 mit mehr als 100, 7 mit mehr als 130 und ſogar mit 158 Schülern. Man 
denke ſich eine derartige Kinderzahl unter der Obhut einer Lehrerin und beantworte 
ſich die Frage, um wie viel beſſer ein derartiger Unterricht iſt, als gar keiner. Der 
Bericht ſagt mit Recht, daß in überfüllten Klaſſen ſtets ein beträchtlicher Teil der 
Schüler nicht nur keine nützlichen Kenntniſſe gewinnt, ſondern durch Gewöhnung 
an Trägheit und Unachtſamkeit für ſpätere Arbeit untüchtig wird. Selbſt die 
beſſeren Schüler können unter ſolchen Verhältniſſen nur langſam vorwärts kommen 
und erreichen das Ende der Schulzeit, ohne in die oberen Klaſſen gelangt zu ſein. 
Im reichen Boſton hat das Schulhaus-Komitee im Dezember 1894 einen Bericht er⸗ 
ſtattet, wonach zur Beſchaffung der fehlenden Schulgebäude und zu gehöriger In— 
ſtandhaltung der vorhandenen die Summe von $2,357,000 erforderlich ijt. Es iſt 
dabei ausdrücklich betont, daß bei der Berechnung nur die bereits vorhandenen Be— 
dürfniſſe, nicht die wachſenden Anforderungen der Zukunft in Betracht gezogen ſind. 
Ein großer Teil der Schüler iſt dort außerhalb der Schulgebäude in gemieteten 
Räumlichkeiten untergebracht. Nicht nur iſt damit die gehörige Überwachung des 
Unterrichts erſchwert, es ſind auch derartige Räumlichkeiten nur ſelten ihrem Zweck 
entſprechend und häufig geradezu geſundheitsſchädlich. In einer der Hochſchulen, 
die für 150 Schüler eingerichtet iſt, ſind jetzt 272 zuſammengedrängt. Auch hat 
man in verſchiedenen Schulen von Boſton ſich genötigt geſehen, zwei Klaſſen in 
einem Zimmer unterzubringen, ſo daß zwei Lehrer gleichzeitig neben einander 
unterrichten müſſen. Ahnliche Zuſtände beſtehen in Baltimore. In verſchiedenen 
Städten hat der Mangel an Schulgebäuden dazu geführt, daß ein großer Teil der 
Schüler (namentlich der unteren Klaſſen) nur einen halben Schultag hat. In 
Minneapolis, wo die Schülerzahl der drei unterſten Grade 16,000 beträgt, iſt mehr 
als ein Drittel dieſer Anzahl auf halbtägigen Unterricht angewieſen. In derſelben 
Lage befinden ſich in Philadelphia 800 Kinder. Ebenſo ſteht es um die zwei unter⸗ 
ſten Grade in den Schulen des Diſtrikts Columbia. Der Bericht des dortigen 
Schulkomitees hebt überdies hervor, daß, falls nicht bald mehr Raum beſchafft 
wird, auch die Schüler des dritten und des vierten Grades demnächſt auf halbe Zeit 
werden geſetzt werden müſſen. Dabei ſind die vorhandenen überfüllten Gebäude 
großenteils alt und ungeſund. Der Präſident des Schulrats von Milwaukee ſagt 
in ſeinem Jahresbericht für 1893, daß für viele Kinder, die zur Schule gehen möch⸗ 
ten, kein Raum vorhanden iſt, und daß viele der übrigen in ungeſunden und un⸗ 
paſſenden Gebäuden untergebracht ſind. Dem Bedürfnis zu genügen, müſſen neue 
Räumlichkeiten für mehr als 8000 Kinder beſchafft werden. Der Bericht des Schul⸗ 
rats von Detroit meldet gleichfalls „ſehr beklagenswerte Verhältniſſe“ infolge des 
Mangels genügender Räumlichkeiten. „75 Prozent unſerer Schüler“ — ſagt der 
Bericht — „verlaſſen die Schule im 12. Lebensjahre. Wenn wir ſie leſen gelehrt 


* 

* 


188 Altes und Neues. 


haben, haben wir wohl gethan.“ In Buffalo wurde im Jahre 1893 die Zahl der 
nicht zur Schule gehenden Kinder ſchulpflichtigen Alters auf 15,000 bis 25,000 ge⸗ 
ſchätzt. Trotzdem waren die Schulgebäude, wovon viele längſt durch neue hätten 
erſetzt werden ſollen, durchweg ſchlimm überfüllt; manche in dem Maße, daß man 
Anmeldungen zurückweiſen mußte. In Richmond, Va., ſind die Schulen teilweiſe 
in gänzlich ungeeigneten Kellerräumen untergebracht; die geſundheitliche Einrich— 
tung der Gebäude iſt veraltet und mangelhaft. „Die Mehrzahl der Schulgebäude 
ijt in ſchlechtem Zuſtande. Die jährlich für Reparaturen und Verbeſſerungen be- 
willigte Summe iſt durchaus ungenügend.“ 

Unbildung und Verbrechen. Eine beträchtliche Mühe iſt ſeitens der Cenſus⸗ 
behörden darauf verwandt worden, an der Hand der Statiſtik einen urſächlichen 
Zuſammenhang zwiſchen Unbildung und Verbrechen herzuſtellen. Es iſt das ein 
beſonderes Steckenpferd unſers hochachtbaren und um das Zuchthausweſen unſers 
Staates hochverdienten Mitbürgers, Fred. Howard Wines, dem dieſer Teil des 
Cenſusberichtes übertragen war. Jedoch kann man nicht ſagen, daß ſeine Theorien 
Bewahrheitung gefunden haben, und er erkennt das ſchließlich auch widerwillig an. 
Zunächſt lahmt die Statiſtik, auf welche ſich der Bericht gründet, ſchon daran, daß 
nur diejenigen Verbrecher berückſichtigt worden ſind und werden konnten, welche 
entweder bereits ihre Strafe abſaßen oder in den Gefängniſſen auf ihren Prozeß 
warteten. Die große Zahl der oft ſehr ſchlimmen Verbrecher, welche ſich unter 
Bürgſchaft befanden, iſt nicht in das Bereich der Erhebungen gezogen worden. Der 
Befund iſt folgender: In den ganzen Vereinigten Staaten konnten von den im 
Jahre 1890 gezählten 47,413,559 über zehn Jahre alten Perſonen 6,324,102 nicht 
leſen und ſchreiben, und ſaßen 82,329 in Zuchthäuſern, Gefängniſſen, Arbeits⸗ 
häuſern ꝛc. Das macht 13.3 v. H. im erſteren, und 0.17 im letzteren Falle. Wenn 
nun die Theorie des Herrn Wines gut hielte, ſo müßte in denjenigen Landesteilen, 
wo der Prozentſatz der Analphabeten ein geringerer iſt, auch der Prozentſatz der 
Verbrecher ein geringerer ſein. Aber was finden wir? In den nordatlantiſchen 
Staaten ſtellt ſich der Prozentſatz der Analphabeten auf 6.2, alſo weniger als die 
Hälfte des allgemeinen Durchſchnitts, der Prozentſatz der Verbrecher aber auf 0.2 
oder drei Hundertſtel eines Prozents höher als derſelbe. Dagegen iſt in den ſüd— 
atlantiſchen Staaten der Prozentſatz der Unbildung mehr als doppelt ſo groß, wie 
der Durchſchnitt, nämlich 30.9 v. H., dagegen der Prozentſatz der Verbrecher genau 
gleich dem Durchſchnitt — 0.17. Ein wenig näher der Theorie kommen die nörd— 
lichen Centralſtaaten, alſo Illinois und Umgebung, welche nur 5.7 v. H. Analpha⸗ 
beten und nur 0.12 Verbrecher aufzuweiſen haben, aber freilich von letzteren im 
theoretiſchen Verhältnis nur 0.73 haben ſollten. Die ſüdlichen Centralſtaaten, zu 
welchen das blutige Kentucky gehört, haben bei 29.7 v. H. Analphabeten 0.2 v. H. 
Verbrecher, alſo ebenſoviel wie die nordatlantiſchen Staaten, und der große Weſten 
endlich bei nur 8.3 v. H. Analphabeten 0.28 v. H. Verbrecher. Man ſieht, aus die- 
fen Ziffern läßt ſich ein urſächlicher Zuſammenhang zwiſchen Mangel an Schul⸗ 
bildung und Verbrechen nicht herleiten, und die Sache wird auch nicht beſſer, wenn 
man ſie, ſtatt nach großen Staatengruppen, nach einzelnen Staaten betrachtet. 
Denn Louiſiana, von deſſen über zehn Jahre alter Bevölkerung faſt die Hälfte, 
45.8 v. H., nicht leſen und ſchreiben kann, hat auch nur 0.2 v. H. Verbrecher, wäh⸗ 
rend es nach Hrn. Wines’ Theorie 5.85 hätte haben ſollen. Und Süd⸗Carolina, das 
in Bezug auf Mangel an Schulbildung auf ungefähr gleicher Stufe (45 v. H.) ſteht, 
hat gar nur 0.14 v. H. Verbrecher, oder beträchtlich weniger als der Durchſchnitt. 
New Mexiko mit 44.5 v. H. Analphabeten, hat 0.18 Gefangene, Alabama 41 v. H. 
Analphabeten, 30.23 Gefangene, Miſſiſſippi dagegen wieder bei 40 v. H. Analpha⸗ 
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beten nur 0.13 in Gefängniſſen, während Georgia bei 39.8 v. H. ſeiner Bevölkerung, 
die nicht leſen und ſchreiben kann, wieder 0.22 Verbrecher zählt, Nord⸗Carolina 
35.7 v. H. Analphabeten und 0.18 v. H. Gefangene ſtellt, und Virginien mit 
30.2 v. H. Analphabeten in Bezug auf Verbrecher gerade auf den Durchſchnitt — 
0.17 — kommt. Und dem gegenüber hat Maſſachuſetts bei nur 6.2 v. H. Analpha⸗ 
beten 0.28 v. H. Gefangene, während es höchſtens 0.08 hätte haben ſollen, eine 
Rate, die außer Süd⸗Dakota nur Nebraska aufzuweiſen hat, das zugleich ſich auch 
der niedrigſten Zahl von Analphabeten — 3.1 v. H. — rühmen kann. Das — 
merkwürdigerweiſe — gleich hinter ihm kommende Wyoming hat ſchon wieder bei 
nur 3.4 v. H. Analphabeten 0.15 Gefangene zu verzeichnen, Idaho mit 5.1 v. H. 
Analphabeten 0.24 Gefangene. Illinois, Ohio und Colorado haben den gleichen 
Prozentſatz Analphabeten (5.2 v. H.), dagegen 0.13, 0.10 und 0.24 v. H. Verbrecher, 
während Wisconſin mit mehr Analphabeten (6.7 v. H.) weniger Gefangene (0.09) 
hat. Man ſieht, es iſt unmöglich, aus dieſen Ziffern auf eine urſächliche Wirkung 
des Mangels an Schulbildung auf die Verbrechen zu ſchließen. Die ſtrammere 
Ausübung der Polizei hat offenbar ſehr viel mit der Zahl der Gefangenen zu thun, 
und nicht minder die den wohlhabenderen Verbrechern überall gebotene Gelegen- 
heit, ſich durch Bürgſchaftſtellung und andere Mittel aus den Gefängniſſen fern zu 
halten. Und wenn ſich z. B. in Wyoming im Jahre 1890 nur 74 Perſonen in Ge⸗ 
fängniſſen befanden, ſo erklärt ſich das leicht aus dem Mangel an Gefängniſſen 
und Gerichtspflege überhaupt. Das Leſen und Schreiben ſind eben ſehr wichtige 
Bildungsmittel, aber nicht Bildung ſelbſt. Wenn jemand z. B. die Fähigkeit, leſen 
zu können, nur dazu benutzt, um Dime-Novels zu verſchlingen, fo iſt er in größerer 
Gefahr, ein Verbrecher zu werden, als jemand, der gar nicht leſen kann. Wahre 
Bildung ijt ſicher ein Vorbeugungsmittel gegen Verbrechen, aber Leſen und Schrei— 


ben geben nur das Mittel an die Hand, ſich Bildung zu erwerben, und ſie können 
auch zum Gegenteil verwandt werden. Ein Meſſer iſt ein wichtiges Kulturmittel, 
aber es kann auch zum Mordwerkzeug werden, wie ein großes Vermögen in der 
Hand des einen zum Segen, in der des andern zum Verderben werden kann. Weil 
von einer falſchen Vorausſetzung W iſt Herr Wines mit ſeiner Theorie in 
die Brüche geraten. (Ill. St.⸗Ztg.) 


— 


Die Muſik bei den Souveränen. Faſt an allen Höfen wird viel Muſik ge⸗ 
trieben. Viele Mitglieder der Fürſtenhäuſer find Meiſter auf irgend einem In⸗ 
ſtrument. Die Königin von Belgien iſt eine hervorragende Harfeniſtin. Ebenſo 
ſpielt die Königin von Rumänien meiſterlich die Harfe und Klavier. Die Königin 
von Italien iſt Sängerin und Pianiſtin und ſpielt außerdem Mandoline. Die Köni⸗ 
gin von England und ihre Tochter Lucy ſpielen Orgel, und die Prinzeſſin Beatrix 
iſt geradezu Meiſterin auf dem Harmonium. Daß alle engliſchen Prinzeſſinnen 
Klavier ſpielen, iſt eigentlich ſelbſtverſtändlich. Die Prinzeſſin von Wales iſt eine 
Pianiſtin erſten Ranges. Ihr Gatte, der Prinz von Wales, hat eine nicht gewöhn⸗ 
liche Fertigkeit auf dem Banjo erlangt, dieſem guitarreähnlichen Lieblingsinſtru⸗ 
ment der nordamerikaniſchen Neger. Das Banjo ſpielte auch der kürzlich verſtor⸗ 
bene Zar aller Reußen, während der gegenwärtige junge Zar bekanntlich ein feiner 
Klavier⸗ und Geigenſpieler iſt. Dieſe beiden Inſtrumente ſpielt auch Prinz Hein⸗ 
rich von Preußen, der ja auch für beide Inſtrumente komponiert. Ein trefflicher 
Geiger iſt auch der Herzog von Edinburg. Der Herzog von Connaught bläſt in 
ſeinen Mußeſtunden die Flöte. Der König Georg von Griechenland iſt ein geübter 
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Zimbelſchläger, vor allem aber ijt er im Spiel mit abgeſtimmten Gläſern und 
Glocken geſchickt und weiß ſeinen Glocken und Gläſern die außerordentlichſten Wir— 
kungen zu entlocken. Selbſt am Hofe von Japan iſt man muſikaliſch: die Kaiſerin 
von Japan iſt eine Virtuoſin auf dem Kolo, dem harfenähnlichen Nationalinſtru— 
ment ihres Volkes. Wie ſehr im Reiche des Mikado die Muſik in Anſehen ſteht, 
das beweiſt die kürzlich mitten unter den Wirren und Sorgen des Krieges erfolgte 
Gründung einer Akademie für europäiſche Muſik in der Hauptſtadt Tokio, in der 
übrigens ſeit längerer Zeit ſchon eine Schubert-Geſellſchaft beſteht, die viel beſuchte 
Konzerte in europäiſchem Stil veranſtaltet. 


über „Rieſen auf der Schulbank“ bringt die „Preußiſche Schulzeitung“ eine 
Reihe intereſſanter Mitteilungen. In Alexanderhütte (Schleſien) iſt ein Schul⸗ 
knabe 1,73 Meter hoch, ſchon eine recht annehmbare Manneshöhe. In Ragow bei 
Lübbenau maß ein Schüler 1,72 Meter. Die Dorfſchule in Selbelang, Weſthavel— 
land, zählt einen vierzehnjährigen Knaben zu ihren Koſtgängern, der 1,75 Meter 
mißt und 135 Pfund wiegt. Aber über dieſe Größe kommen zwei Sprößlinge der 
Neumark, der Knabe Julius Steinbach in Lippehne mit 1,80 Meter, und ein Schüler 
der zweiten Bürgerklaſſe in Sonnenburg, Guſt. Fiſcher, der mit 14 Jahren gar 
1,85 Meter (6 Fuß und Zoll) mißt, weit hinaus. Wie bedeutend das Wachstum 
in dieſem Alter oft iſt, zeigt eine Eintragung in das Schultagebuch eines Spree— 
walddorfes. Dort ſteht unterm 8. April 1891: „P. Bär 1,65 Meter. (Geht noch 
ein Jahr.)“ Der Knabe war alſo 13 Jahre alt. Im nächſten Jahre (28. März 1892) 
iſt eingetragen: „P. Bär 1,77“ (einige Centimeter mehr als der Lehrer). Man 
ſieht, das Geſchlecht der Rieſen iſt noch nicht ausgeſtorben. 

Dem Stuttgarter Volksſchullehrer Rumm wurde von der Univerſität in Bern 
der Doktortitel summa cum laude verliehen. Es ijt dies wohl das erſtemal, daß 
einem württembergiſchen Schullehrer die Doktorwürde zuerkannt wird. Rumm 
war jahrelang Aufſeher am königlichen Waiſenhauſe in Stuttgart und beſuchte 
nebenbei das Polytechnikum, wo er ſich naturwiſſenſchaftlichen Studien widmete. 
Voriges Jahr beſtand er die Anſtellungsprüfung für Volksſchullehrer mit der Note Ia 
und ging ſodann nach Bern, um dort ſeine Studien zu vollenden. 

In Hannober betrug der Bedarf an lutheriſchen Lehrern zu Oſtern 123; die 
Seminarien lieferten 143, ſo daß alſo 20 zunächſt keine Anſtellung finden konnten. 
An katholiſchen Seminarabiturienten ſind 14 vorhanden, die noch verfügbar 
blieben. 


Wieder einmal — Mitteilungen über die gewerbliche Nebenbeſchäftigung 
von Schulkindern an die Offentlichkeit, die jedem Menſchenfreund das Herz zu— 
ſammenziehen müſſen. Diesmal trägt die Schulverwaltung von Charlottenburg 
bei Berlin in löblicher Weiſe ihr Scherflein zur Kenntnis der ſozialen Zuſtände im 
alten Vaterland bei. Die Rektoren der dortigen Schulen haben in den letzten 
Monaten Ermittelungen angeſtellt, die ſich auf 12 Schulen mit 8706 Kindern er- 
ſtreckten. Das Ergebnis iſt ebenſo alarmierend wie diejenigen, die früher andern 
Orten bekannt wurden. Von den oben genannten 8706 Kindern der Charlotten⸗ 
burger Volksſchulen werden nicht weniger als 705, alſo 8,5 Prozent, zu erwerbs— 
mäßiger Beſchäftigung angehalten, und zwar gehen von 5071 Mädchen 308, von 
3635 Knaben 307 oder 10,92 Prozent einem Erwerb nach. Vielfach werden Kinder 
zu Botengängen und Aufwartung verwendet. So finden z. B. beim Austragen 
von Milch und Backwaaren 274, im Zeitungsbeſtelldienſt 151, als Laufburſchen 79, 
als Kindermädchen 77 und als Aufwärterinnen 30 Kinder Beſchäftigung und Ver- 
dienſt. Handarbeiten für Geſchäfte einſchließlich Nähereien fertigen 15 Mädchen 
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an, während 14 Knaben Kegel aufſetzen. Zum Kohlenaustragen werden 5, und 
zum Austragen der Wäſche 3 Kinder verwendet. Weiter folgt eine große Anzahl 
einzelner Beſchäftigungen: Petroleum- und Bierabziehen, Mitfahren, Ausrippen 
des Tabaks, Ziegen hüten, Kaffee brennen, Kaſſieren bei Drehorgelſpielern, Per⸗ 
len aufziehen, Laternen anzünden, Steine laden, Düten kleben, Zigarren drehen 2c. 
Viele von dieſen Verrichtungen müſſen bereits früh morgens, ehe das Kind den 
Schulweg antritt, erledigt werden. 310 Kinder oder 45 Prozent der Beſchäftigten 
ſind nur morgens thätig. Ein Kind beginnt ſeine Thätigkeit bereits morgens um 
3 Uhr, 18 um 34, 49 um 4 Uhr, 53 um 43 Uhr, 105 um 5 Uhr ꝛc. Dabei haben 
290 Kinder zunächſt von einer viertel bis zu einer ganzen Stunde zu laufen, ehe ſie 
das Feld ihrer Wirkſamkeit erreichen. Nehmen ſchon dieſe Wege bei Schnee und 
Unwetter die Kräfte in bedeutendem Maße in Anſpruch, jo kommt an der Arbeits— 
ſtätte ſelbſt noch die zu befördernde Laſt und das Treppenſteigen hinzu. 499 Kin⸗ 
der haben täglich je 100 bis 176, in einem Falle — allerdings nur Sonnabends — 
ſogar bis 300 Treppen zu ſteigen. Sie beſorgen bereits vor 8 Uhr morgens 25, 30, 
35, 40, in einzelnen Fällen 50 Kunden, und zahlreiche Kinder, beſonders die Zei— 
tungsträger, haben abends dieſelbe Arbeit noch einmal zu thun. Die Nachmittags⸗ 
Arbeit beginnt bei 52 Kindern ſofort nach Schulſchluß. Die größere Zahl, 137, 
tritt um 2 Uhr an. Hierher gehören die zahlreichen Laufburſchen, die Kinder- 
mädchen und Aufwärterinnen. 10 Knaben, die Kegel aufſetzen, können nachts erſt 
um 12 und 1 Uhr, in nicht ſeltenen Fällen ſogar erſt um 13 Uhr ſich auf den Heim⸗ 
weg begeben. Die Dauer der Beſchäftigung iſt ſehr ungleich. Bei Kindern, die 
nur morgens beſchäftigt werden, erreicht ſie, den Weg zu und von der Arbeitsſtätte 
eingerechnet, eine halbe bis 43 Stunden; am Nachmittage dagegen eine halbe bis 
74 Stunden. In einem Falle hat ein Mädchen vom Schulſchluß an bis abends 
11 Uhr im Auftrage einer Stiefmutter für ein Geſchäft zu nähen; dann erſt kann 
es ſeine Schularbeiten machen; Sonntags darf es „bereits“ () um 8 Uhr abends 
aufhören! Ein Knabe trägt morgens 23 Stunden Frühſtück aus, wobei er 80 bis 
100 Treppen zu ſteigen hat, und ijt nachmittags Laufbueſche bei einem Kaufmann 
von 13 bis 9 Uhr. Ein anderer ſetzt täglich 7 bis 9 Stunden Kegel auf. Dazu 
kommt, daß 469 Kinder, alſo nahezu 70 Prozent, auch Sonntags ihrer Arbeit nach— 
gehen müſſen, in manchen Fällen in einer Weiſe, als ob der Feiertag aus dem 
Kalender geſtrichen wäre. Hinſichtlich der Art der Nebenbeſchäftigung ſind dieſe 
Charlottenburger Erhebungen die eingehendſten, die bis jetzt unſers Wiſſens ver⸗ 
anſtaltet wurden. Sie entrollen deshalb ein geradezu erſchreckendes Bild der Lage 
ſolcher armer Schulkinder. 

Für die Bezeichnung der einzelnen Ahnen wird in der Zeitſchrift des Vereins 
„Herold“ ein origineller Vorſchlag gemacht. Zur Vermeidung von Ausdrücken wie 
„Ururururgroßvater“ wird eine genaue und ſyſtematiſche Benennung empfohlen, 
die bis ins 33. Glied hinaufreicht, und zwar folgendermaßen: Vater, Großvater, 
Urgroßvater, Altvater, Altgroßvater, Alturgroßvater, Obervater, Obergroßvater, 
Oberurgroßvater, Stammvater, Stammgroßvater, Stammurgroßvater, Stamm- 
altvater, Stammaltgroßvater, Stammalturgroßvater, Stammobervater, Stamm⸗ 
obergroßvater, Stammoberurgroßvater, Edel oder Edeling, Edelvater, Edelgroß— 
vater, Edelurgroßvater, Edelaltvater, Edelaltgroßvater, Edelalturgroßvater, Edel⸗ 
altobervater, Edelaltobergroßvater, Edelaltoberurgroßvater, Edelſtammvater, Edel⸗ 
ſtammgroßvater, Edelſtammurgroßvater. Ahn, Urahn. Es ergiebt ſich hieraus eine 
individuelle Bezeichnung für jedes einzelne Glied der direkten Linie eines 1000jäh⸗ 
rigen Stammbaumes. — Welche Phantaſie ijt hier aufgeboten! 
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Die franzöſiſche Nationalbibliothek erhält von jedem in Frankreich neu er⸗ 
ſchienenen Buche ein Exemplar, und außerdem gelangen alle diejenigen Bücher in 
ihren Beſitz, die von der Poſt als unbeſtellbar an die dortige „Dead Letter Office“ 
eingeſandt wurden. Wenn immer ferner die Cenſur in außerfranzöſiſchen Ländern 
gegen die Annahme eines franzöſiſchen Buches Einſpruch erhebt, ſo wird dieſes Buch 
ebenfalls der erwähnten Bibliothek einverleibt. Belgien iſt unter allen Staaten 
wohl dasjenige Land, wo die meiſten unmoraliſchen Bücher öffentlich verkauft wer⸗ 
den, bei der Einführung von franzöſiſchen Romanen wird dort jedoch äußerſt ſtrenge 
Cenſur geübt. In Rußland paſſieren dieſe Romane faſt unbeanſtandet, hingegen 
pflegt der Import von philoſophiſchen und hiſtoriſchen Werken im Zarenreiche auf 
große Schwierigkeiten zu ſtoßen. 

Die ruſſiſche Regierung hat in der letzten Zeit einige 1 — getroffen, 
die deutlich beweiſen, daß von einem Syſtemwechſel in der inneren Politik vor- 
läufig nicht die Rede ſein kann, und daß die „fremden“ Nationalitäten und Glau⸗ 
bensgemeinſchaften im Zarenreiche dem gleichen Drucke wie früher ausgeſetzt bleiben. 
Zunächſt hat der Miniſter der Volksaufklärung die Volksſchulen der ſüdruſſiſchen 
deutſchen Koloniſten wieder einmal ſeiner eingehenden Aufmerkſamkeit gewürdigt 
und eine Verordnung erlaſſen, die den dortigen deutſchen Schulen ein Ende be- 
reiten ſoll. An der Wolga will man nämlich, ebenſo wie in den übrigen ſüdruſſi— 
ſchen Kolonieen, mit Ausnahme Sareptas, die bisherigen deutſchen Volksſchulen in 
ruſſiſche zweiklaſſige Volksſchulen umwandeln, die der Leitung des Miniſteriums 
der Volksaufklärung unterſtellt werden ſollen. Kolonieen, die mehr als 1000 Ein⸗ 
wohner aufweiſen, erhalten je eine Elementarſchule, und in kleineren Kolonieen will 
man Leſe⸗ und Schreibſchulen einrichten. Der Unterricht in dieſen Anſtalten er⸗ 
folgt in ruſſiſcher Sprache und nur der Religionsunterricht darf noch in deutſcher 
Sprache vorgetragen werden. Die direkte Aufſicht über die Schulen im Gouverne⸗ 
ment liegt den Gouverneuren ob. Dieſe Ruſſifizierung der Koloniſtenſchulen iſt 
nicht neu; fie hat vielmehr bereits vor Jahren begonnen und iſt immer weiter vor- 
geſchritten, trotz aller Mühe, die ſich die deutſchen Bauern gaben, das zu erhalten, 
was ſie ſelbſt und ihre Voreltern geſchaffen haben. Bisher hatte man ihnen und 
den evangeliſchen Paſtoren immer noch eine gewiſſe Teilnahme an der Verwaltung 
der Schulen und Einfluß auf die Lehrer und Schüler gelaſſen. Das wird aber jetzt 
aufhören, denn von dem Augenblicke an, da die Volksſchulen dem Miniſterium der 
Volksaufklärung unterſtellt werden, hat einzig und allein der Volksſchulinſpektor 
über die Art des Unterrichts zu beſtimmen, und ſelbſt die evangeliſchen Prediger, 
die in der Religion unterweiſen, werden nichts Erſprießliches mehr zu leiſten im⸗ 
ſtande ſein. Man hat das zur Genüge in den Oſtſeeprovinzen geſehen, wo die 
in „Miniſterſchulen“ umgewandelten evangeliſchen Volksſchulen in kurzer Zeit ein 
fremdartiges Bild gewährten, ſowohl hinſichtlich der Leiſtungen der Jugend, als 
des Geiſtes, der dieſe Anſtalten beherrſcht. Und dieſes Bild war unſchön und ſtellte 
einen Rückſchritt in der Kultur dar. („Germ.“) 
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